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PRESENTACIÓN 


En una de las páginas más bellas de Así habló Zaratustra, 
Nietzsche presenta la tensión entre inmutabilidad y devenir, per- 
manencia y cambio, con la imagen de un río, como más de veinte 
siglos antes que él lo hiciera Heráclito. Pero el río de Nietzsche 
está congelado. La verdad que el invierno dice a través del río es 
que “todo permanece inmóvil”; la solidez del hielo hace olvidar 
cualquier posibilidad de fluir. Llega entonces la primavera y, con 
ella, el viento del deshielo. El agua recupera el movimiento, la vi- 
talidad, y la corriente arrastra a su paso todo aquello que intenta 
detenerla.! 

Quizá esta imagen resulte apropiada para presentar nuestro 
libro. El objeto que el lector tiene ahora en sus manos puede con- 
siderarse como algo estático, sólido; incluso, frío. 

Sin embargo, tras ese “pedacito de hielo” hay un torrente de 
experiencias intensas vividas por centenares de niños y de do- 
centes. ¿Cómo volcar por escrito las expresiones de asombro, de 
alegría, de inquietud que hemos visto irrumpir a lo largo de más 
de una década de filosofar con niños en la escuela? ¿Cómo dar 
cuenta de procesos de crecimiento compartido que vemos tener 
lugar diariamente en nuestras aulas? 

Lo que aquí presentamos es una imagen “cristalizada” de una 
corriente de intensidades en permanente movimiento, con la ilu- 
sión de que cada lector aporte su propio viento de deshielo para 


1. Nietzsche, F., Así habló Zaratustra, Madrid, Alianza, 1972, p. 279. 
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que, tras su recorrido por el libro, nuevas fuerzas, nuevas co- 
rrientes desborden las aulas. 

Con Deleuze hemos aprendido que el nombre propio de un 
autor es fruto de la condensación de huellas de intensidades que 
han circulado a través de él; toda persona adquiere un nombre 
propio “cuando se abre a las multiplicidades que le atraviesan 
enteramente, a las intensidades que le recorren”.? ¿Quién escribe, 
entonces, un libro? ¿Cuánto de lo que allí dice es suyo? ¿Qué vo- 
ces hablan, qué voces callan en él? 

Como suele suceder con las preguntas filosóficas, quizá no 
puedan cerrarse de un modo definitivo estas cuestiones median- 
te una respuesta precisa. Sin embargo, tal vez podamos, en nues- 
tro caso, presentar a quienes han dejado en nosotros las huellas 
más persistentes. 

En líneas generales, podríamos decir que tras este libro hay un 
diálogo entre tres interlocutores: los niños, la filosofía y la escue- 
la. Sus páginas intentan proporcionar un suelo común para que 
ese diálogo crezca, para que cada uno de los participantes pueda 
percibir cuánto puede aportarle profundizar ese encuentro. Pero, 
desde un plano más concreto, este libro refleja un diálogo soste- 
nido con niños, docentes y filósofos particulares. Se trata de los rå- 
ños con los que hemos estado trabajando; de los docentes con los 
que hemos compartido experiencias de formación, de investiga- 
ción y de trabajo en escuelas; de los filósofos a los que accedimos 
a través de libros que hemos leido, estudiado, discutido, inter- 
pretado. También de aquello que nosotros mismos hemos experi- 
mentado, reflexionado, creado mientras transcurría ese diálogo. 

En lo que a filósofos se refiere, hay tres voces con las que el 
diálogo ha sido muy intenso. En primer lugar, Matthew Lipman, 
filósofo norteamericano contemporáneo, creador del programa 
Philosophy for Children; en segundo lugar, Spinoza, el filósofo 
“maldito” del siglo XVII “redescubierto” en las últimas décadas 
por la filosofía política; finalmente, Deleuze. 

De la mano de Lipman (y gracias a aquellos que posibilitaron 


2. Deleuze, G., Conversaciones, Valencia, Pre-textos, 1995, p. 15. 
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y sostuvieron ese encuentro, como Ann Sharp y Félix García Mo- 
riyón -de quienes recibimos nuestra primera formación en el 
programa de Lipman-; Walter Kohan, que nos convocó para es- 
tudiar, primero, y para trabajar después, en el programa de Lip- 
man; los primeros compañeros del Centro de Filosofía para Ni- 
ños de Argentina, hoy disuelto; Vera Waksman, que nos llamó 
para formar parte, como docentes, del área de Formación Perma- 
nente en Filosofía para Niños en el programa “La UBA y los pro- 
fesores”, etc., etc.) ingresamos en escuelas primarias y jardines 
de infantes con una propuesta filosófica. Durante años estudia- 
mos sus libros, sus fuentes filosóficas y pedagógicas, imitamos, 
incluso, su estilo filosófico-literario en la producción de textos 
para niños. 

Ahora bien, a medida que íbamos creciendo en nuestra forma- 
ción como filósofos y como educadores; a medida que el diálogo 
con los chicos concretos, contextualizados, crecía; a medida que 
el intercambio con otros docentes iba aumentando, fueron pro- 
duciéndose algunos “desplazamientos” en relación con la posi- 
ción original de Lipman, que veníamos intentando “aplicar”. Es 
allí donde aparece la idea de comunidad de Spinoza, que lenta- 
mente va ganando espacio en detrimento de la de Dewey y Mead 
-que era la que habíamos aprendido a través de Lipman-; tam- 
bién entra en escena Deleuze, con una concepción del pensa- 
miento que nos resulta más atractiva que la de un "pensamiento .. 
de alto orden”, lipmaniana. Poco a poco, las diferencias en el 
marco teórico fueron visualizándose también en la práctica. Si 
bien buena parte de nuestra propuesta es apenas una “versión” 
de la de Lipman, otra parte, importante, presenta algunas nove- 
dades que se desvían claramente de aquélla. en 

Más adelante tendremos oportunidad de desarrollar estas 
cuestiones con detalle. Aquí simplemente queremos dejar claro, 
en la medida en que podemos, quiénes hablan detrás, en, a tra- 
vés de este texto. No queremos, en ese sentido, dejar de recono- 
cer el inmenso aporte que hemos recibido de nuestro trabajo den- 
tro del programa de Lipman. Pero queremos al mismo tiempo 
advertirles, a aquellos que esperan una exposición “ortodoxa” de 
dicho programa, que no la van a encontrar aquí. Seguimos estan- 
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do muy cerca del proyecto de Lipman pero —incluso por cierta fi- 
delidad al espíritu crítico y creativo que en él se promueve- nos 
hemos permitido interpretarlo, conectarlo con fuentes diferentes 
de las originarias, variarlo. 


El libro podría dividirse en dos partes. En la primera, com- 
puesta por los tres primeros capítulos, damos cuenta del marco 
teórico en el que nos apoyamos; de los supuestos que nos acom- 
pañan; de nuestra concepción de los niños, la filosofía y la escue- 
la; de las bondades de promover su encuentro. Aparecen allí las 
ideas de un “pensamiento propio” y de una “potencia comunita- 
ria” que pretendemos estimular; también algunos “adversarios” 
contra los que nos batimos: el “discurso escolarmente correcto”, 
el "discurso de opinión” (particularmente, el mediático) y el dis- 
ciplinamiento escolar. 

La segunda parte, formada por los capítulos restantes, es una 
suerte de descripción de nuestro modo de trabajo. Allí expone- 
mos las modalidades de clase más frecuentes (las Clases de Dis- 
cusión con Novelas Filosóficas y las Clases “Especiales” de expe- 
rimentación, investigación, intensificación de vínculos, creación y 
ejercitación); las herramientas principales que se emplean en 
ellas, ligadas al pensamiento crítico, creativo y sensible; y el rol 
que juega el docente. 

Sería conveniente que al recorrer esos capítulos el lector no ol- 
vidara nuestra metáfora del hielo. Lo que allí se presenta es fruto 
de una experiencia apoyada en la lectura crítica de textos de filo- 
sofía y educación. Pero, aun cuando por momentos el tono de la 
exposición parezca prescriptivo, todo lo que sostenemos está sujeto a 
revisión y está continuamente siendo objeto de reflexión en las comu- 
nidades de investigación que hemos conformado con docentes, 
en los cursos de formación, en el trabajo con los propios chicos. 
De ningún modo ofrecemos un “modelo” pedagógico o filosófico 
“congelado” que pretendamos que se “aplique” acríticamente. Al 
contrario, toda contribución para “romper el hielo” será no sólo 
aceptada, sino celebrada en la medida en que derive en un ali- 
mento del fluir de la filosofía en los niños. 
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Señalamos antes, siguiendo a Deleuze, que detrás de un nom- 
bre hay multitudes. Gracias, entonces, en nombre del autor a 
todos aquellos que han protagonizado la experiencia que aquí 
presentamos: los niños, niñas, docentes y directivos de las nume- 
rosas escuelas con las que hemos trabajado; a quienes leyeron 
algunos pasajes de este texto cuando constituían confusos borra- 
dores; a quienes han sostenido este libro desde el afecto. Un agra- 
decimiento especial a Verónica, y a Julián y Agostina, mis peque- 
ños, por el tiempo que le cedieron -en algunos casos claramente 
de modo involuntario- para que pudiera gestarse. 

Gracias, por anticipado, a aquellos que nos hagan llegar sus 
críticas, sugerencias e inquietudes. 


GUSTAVO SANTIAGO 
santiago.gustavoQgmail.com 
Verano de 2006 


Capitulo 1 


FILOSOFÍA Y NIÑOS: 
POSIBILIDADES PARA UN ENCUENTRO 


A lo largo de este trabajo nos ocuparemos de desarrollar una 
propuesta para producir un encuentro entre la filosofía y los ni- 
ños. Si bien partimos de una experiencia que muestra en los he- 
chos que tal encuentro es posible, creemos conveniente iniciar 
nuestra exposición dando cuenta de las principales condiciones 
que permiten esa posibilidad. Para ello en este capitulo nos de- 
tendremos en la consideración de cada uno de los términos de la 
relación (“flosofia” y “niños”), en el tipo de vínculo que propo- 
nemos entre ambos, y en algunas de las consecuencias que po- 
drán surgir a partir de ese encuentro. 


FILOSOFÍA Y “FILOSOFÍAS” 


Habitualmente, cuando alguien se refiere a la actividad desa- 
rrollada por los filósofos habla de “la” filosofía, en singular. Con 
esto se puede tener la impresión de que se está en presencia de 
una disciplina bien definida, con prácticas regladas, con un cam- 
po de problemas especificos perfectamente delimitado. Esa ilu- 
sión se desvanece apenas se recorre, aun superficialmente, un li- 
bro de Historia de la Filosofía: rápidamente se reconoce alli el 
reinado de la heterogeneidad. Podrá sostenerse que, en rigor, lo 
mismo sucede con todas las áreas de la experiencia humana. En 
efecto, hablamos de “la” psicología sabiendo que el término 
abarca concepciones diferentes, algunas de las cuales se presen- 
tan como antagónicas. Del mismo modo, nos referimos a “la” 
educación, “la” fisica, “la” política. 
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Sin embargo, quizá en el caso de la filosofía el problema de la 
multiplicidad sea mayor que en otras disciplinas. No sólo cuanti- 
tativamente (es probable que la filosofía sea el área de conoci- 
miento que evidencia mayor cantidad de variantes sustanciales), 
sino en lo que al posicionamiento ante la multiplicidad misma se 
refiere. Porque, mientras que en otros campos parece dominar el 
intento por unificar o, al menos, por reducir la pluralidad de pers- 
pectivas, en el caso de la filosotía, por el contrario, parece imperar 
una vocación por la proliferación ilimitada de posibilidades. A tal 
punto que no resulta nada sencillo encontrar un elemento que 
permita reconocer en esa diversidad una práctica común. 


La infructuosa búsqueda de un elemento delimitador 


Hagamos el intento de hallar ese elemento característico de la 
filosofía que nos habilite para hablar de ella en singular. ¿Dónde 
buscarlo? Veamos algunas posibilidades: 


ə En las definiciones: Sabemos que hay una inmensa cantidad de 
definiciones de “la” filosofía (Ferrater Mora, por ejemplo, su- 
giere que hay tantas definiciones de filosofía como sistemas fi- 
losóficos, en la medida en que éstos son las respuestas que ca- 
da filósofo ha desarrollado para responder a la pregunta “¿qué 
es la filosofía?”), lo cual nos indica que, si bien cada una de 
ellas pretende presentarse como elemento unificador, en con- 
junto, con su presencia, fortalecen la idea de una multiplicidad. 
Tampoco ayuda demasiado tomar una de esas definiciones 
(sea al azar o luego de un fatigoso examen que nos conduzca a 
la que consideremos más atinada) e intentar acotar a partir de 
ella textos o autores, ya que la inevitable consecuencia será que 
nos veamos obligados a excluir de las filas de la filosofía a mu- 
chos filósofos consagrados y a admitir a otros que desde algu- 
nas corrientes no serían considerados como tales. En definitiva, 
no contamos con una definición que cumpla con los requisitos 
básicos de ser completa y excluyente; es decir, que nos permita 
incluir en ella a todos los filósofos y sólo a ellos. 
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o En el quehacer concreto de los filósofos. Abandonada la espe- 
ranza de encontrar una definición, conformémonos con tomar 
nota de qué es lo que hacen los filósofos y cómo lo hacen, pa- 
ra ver si en la práctica podemos hallar ese terreno común que 
nos permita caracterizar a “la” filosofía. Casi inmediatamente 
vemos que al desarrollar su actividad los filósofos se diferen- 
cian, entre otras cosas: 


- En su modo de filosofar (algunos privilegian el lenguaje 
oral, otros el escrito; algunos prefieren filosofar solos, otros 
en compañía). 

— En el estilo de exposición (desde algunos muy próximos al 
literario —Platón, Nietzsche, Sartre, Kierkegaard- a otros 
cercanos al científico —Descartes, Husserl, Russell, Witt- 
genstein-). 

— Enel tipo de problema que privilegian en su filosofía (metafi- 
sica, gnoseología, ética, etc.). 

— En el planteo concreto de interrogantes en relación con ese 
problema (por ejemplo, el posicionamiento ante el lenguaje 
en Aristóteles es notablemente diferente del de Rorty). 

— En la tradición filosófica en la que se ubican (cada filósofo 
marca sus propias semejanzas y diferencias con sus antece- 
sores; recorta, modifica algunos aspectos de la filosofía de 
esos “precursores” y los organiza en función de su propia 
filosofía. Por ejemplo, Badiou sostiene que “su” Spinoza es 
completamente diferente del Spinoza de Deleuze). 


Podríamos extender considerablemente la enumeración de di- 
ferencias. No obstante, las expuestas resultan suficientes para lle- 
varnos a admitir la existencia de una enorme variedad de con- 
cepciones de la filosofía. Cada filósofo parece manejar una idea 
propia de lo que es “la” filosofía. “Hay tantas filosofías como fi- 
lósotos”, parece ser nuestra conclusión. 


e En los filósofos. El nuevo elemento que se percibe como capaz 
de proporcionar, al menos, una mínima delimitación es ahora 
el filósofo en tanto sujeto de su filosofía. Es verdad que ya no 
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podemos hablar de “la” filosofía pero, al menos, podemos de- 
cir "la” filosofía de Schopenhauer, “la” de Ricoeur etc. (con lo 
cual nuestro intento de definir a la filosofía parecería caer en 
las redes del “círculo vicioso”: “filosofía” es aquello que hacen 
los filósofos; “filósofo” es aquel que hace filosofía; lo que vere- 
mos inmediatamente es que ni siquiera tomando al término 
“filósofo” como una suerte de “término primitivo”, que no re- 
quiere definición, nuestra situación mejoraría). Haríamos 
bien, sin embargo, en recorda: que algunos filósofos afirman 
que la subjetividad es plural (en cada individuo hay una mul- 
tiplicidad de componentes en tensión; algunas veces se impo- 
nen unos, otras vencen otros) y se halla en continuo cambio. 
En apoyo a este planteo podrían aportarse numerosos ejem- 
plos de filósofos que de un libro a otro han variado radical- 
mente su concepción de la filosofía (esto se ve con claridad en 
el caso de Wittgenstein o de Heidegger -suele hablarse de un 
"Heidegger 1” y un “Heidegger 2”, para diferenciar los traba- 
jos escritos en diferentes períodos-). Ahora bien, si somos ri- 
gurosos, debemos admitir que, en cierta medida, esto es algo 
que sucede con todos los filósofos (por ejemplo, el Platón de los 
primeros textos es notablemente diferente del de los últimos). 
Por lo cual, cada filósofo parece haber dado lugar a diversas 
filosofías. Ni siquiera podemos decir, entonces, “la filosofia de 
Deleuze”, porque, en rigor se trata de “varias” filosofías. 


En los textos. Si lo que muestra la variación en un filósofo es la 
diferencia que hay en sus propios libros, podríamos hallar 
nuestra piedra de toque allí, en los textos. La proliferación de 
“filosofías” se detendría si nos atuviéramos al contenido de 
cada texto (o al menos de algunos que pudieran concebirse co- 
mo formando parte de un mismo “periodo” en la producción 
de un filósofo). Es decir, tendríamos muchisimas “filosofias” 
pera, al menos, podríamos en principio contarlas, ya que 
constituirían un número inmenso, aunque definido. 

Sin embargo, ¿podemos asegurar taxativamente que, por 
ejemplo, El banquete, de Platón, ha expresado de un modo in- 
variable la misma filosofía a lo largo de casi dos mil quinientos 
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años? ¿No se transforman los libros en función del contexto en 
el que se los pone en juego, como han sostenido, entre otros, 
los hermeneutas (y como Borges ha ilustrado de modo formi- 
dable en “Pierre Menard, autor del Quijote”)? ¿No varía la in- 
terpretación, en el extremo, de lector a lector al ser conectado 
el texto con historias, recorridos, prejuicios diferentes? 


ə Enel lector. ¡Nuestro punto firme se reduce ahora al lector? Ni 
siquiera. Porque si aceptamos que la subjetividad de cada filó- 
sofo es múltiple y deviniente, debemos aceptar que en la mis- 
ma situación se encuentra cada lector. Todos sabemos que un 
“mismo” libro leido en dos momentos diferentes de nuestra 
vida “nos dice” algo diferente. 


No hay una filosofía; eso queda claro. ¿Cuántas hay? Dema- 
siadas, si la pretensión es organizarlas. Por ello se ponen en fun- 
cionamiento diferentes mecanismos que apuntan a reducir lo 
que amenaza con ser una proliferación infinita, próxima al caos. 
Así, desde las cátedras universitarias se sancionan algunas inter- 
pretaciones como correctas y otras como erróneas; algunas edito- 
riales son catalogadas como serias y otras como poco confiables; 
ciertos filósofos como maestros y otros como charlatanes. Pero, 
además de la cátedra, hay otras instancias de legitimación: los 
premios, las becas, la participación en medios periodísticos, etc. 
No obstante, lejos de eliminar la multiplicidad, esos mecanismos 
la acentúan. Su enorme esfuerzo por establecer una “filosofía ca- 
nónica” y la evidencia de lo infructuoso de su empeño refuerzan 
la idea de que hay una multiplicidad que es inherente a la filosofía 
misma. 

Esta conclusión es doblemente importante para nosotros. Por 
un lado, nos alienta a encontrar en ese mar de variantes de “la” 
filosofia un espacio para nuestra propuesta; por otro, nos alerta 
acerca de lo vano de cualquier intento por clausurar las posibili- 
dades de una práctica legítimamente filosófica. De este modo, 
cuando hablemos de “Filosofía con Niños” deberemos tener pre- 
sente que nuestro enfoque es sólo uno dentro de una inmensa ga- 
ma de propuestas igualmente legitimas. 
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Dos modalidades del filosofar 


Para orientarnos en este laberinto de posibilidades vamos a 
tomar una distinción básica entre dos modalidades que han riva- 
lizado ya muy tempranamente en la historia de la filosofia. Nos 
referimos a las modalidades “académica” y “no académica”. Las 
introduciremos tomando a dos de sus representantes más emble- 
máticos: Platón y Sócrates Advertimos, desde ya, que no preten- 
demos aquí exponer la totalidad de la filosofía de ambos (cosa 
que, como acabamos de ver, es imposible). Aquí nos remitiremos, 
simplemente, a la imagen más corriente que de ellos suele pre- 
sentar la tradición filosófica. En algún sentido, más que como 
personas los tomaremos como “personajes conceptuales”, es de- 
cir, como nombres propios que nos ayudarán a ilustrar dos mo- 
dos distintos de entender y asumir la práctica filosófica. 


Sócrates 


Es sabido que Sócrates no escribió ningún texto filosófico. Su 
fama, sin embargo, atravesó fronteras espacio-temporales hasta 
convertirlo en uno de los filósofos más reconocidos de la historia. 
En buena medida esto fue posible merced a la comprometida la- 
bar difusora de algunos de sus discipulos y allegados. ¿Qué fue 
lo que movió a figuras tan disímiles como Platón (filósofo) y Je- 
nofonte (cronista y aventurero) a escribir sobre Sócrates? Presu- 
miblemente, el impacto producido en estos y otros contemporá- 
neos provino, más que de una cierta doctrina, que el propio 
Sócrates negó poseer, de su coherencia para vivir y aceptar morir 
siendo fiel a un modo de concebir la filosofía. 

Sócrates vive filosofando. Filosofa en todo momento, en com- 
pañía de cualquier interlocutor: artesanos, sofistas, militares, 
poetas, esclavos, comerciantes, jueces; personas jóvenes o madu- 
ras; ciudadanos atenienses o extranjeros; mujeres u hombres. To- 
dos son potenciales compañeros para la indagación filosófica de 
Sócrates. De ahí que los espacios por los que transita sean, por lo 
general, espacios abiertos o públicos. Inrluso en los casos en los 
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que dialoga en algún lugar “privado” (la casa de alguien que lo 
ha invitado, por ejemplo) no 'es él quien restringe el acceso. Cual- 
quiera que tuviera interés en filosofar con Sócrates podía hacerlo 
sin necesidad de sortear ningún filtro. 

El modo privilegiado por Sócrates para filosofar es el diálogo 
(oral cara a cara). A través de él exhorta a los demás a conocerse 
y a cuidar de sí mismos para alcanzar una buena vida y los invita 
a sumarse a sus investigaciones acerca de la esencia de las cosas. 

El primer momento en el diálogo socrático suele caracterizar- 
se por un análisis de las posturas impersonales que reproducen 
el sentido común, aquello que “se” opina sobre el problema en 
cuestión. Postura que resulta rápida e invariablemente refutada. 
Luego se someten a un riguroso examen las hipótesis con las que 
los participantes en el diálogo se encuentran más comprometi- 
dos. De ese examen lo usual es que dichas hipótesis aparezcan 
como necesitadas de severas modificaciones. Al llegar a este 
punto Sócrates pone al descubierto a quienes no están realmente 
comprometidos con la búsqueda de la verdad, sino que esconden 
otros intereses (seducir a un auditorio, promover una falsa ima- 
gen de sí mismos, obtener algún beneficio económico por trans- 
mitir su “erudición” a otros, etc.). Sólo quien asume que ignora 
pero, al mismo tiempo, siente la necesidad de saber, está en con- 
diciones de adentrarse en el camino al que conduce el amor por 
la sabiduría. Por el contrario, quien se cree en posesión de un sa- 
ber, al ver refutada su posición, se siente humillado y abandona 
el diálogo lamentando el momento en que accedió a él. 

Como vemos, si bien para ingresar a una indagación socrática 
no hay que cumplir ningún requisito previo, para permanecer en 
ella hay que satisfacer ciertas condiciones. La fundamental es el re- 
conocimiento de la propia ignorancia. Para Sócrates, la ignoran- 
cia, no el conocimiento, es el motor de la filosofía. Luego, para 
que pueda desarrollarse la búsqueda conjunta a través del diálo- 
go, es imprescindible respetar los procedimientos de investiga- 
ción argumentativa mediante los cuales se van poniendo a prue- 
ba las sucesivas hipótesis. Finalmente, es necesario mostrar un 
auténtico interés por transformar la vida a la luz de las reflexio- 
nes llevadas a cabo. Quien no cumple con estas condiciones pue- 
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de comenzar una indagación filosófica con Sócrates pero más o 
menos rápidamente se verá obligado a abandonarla. De ahí que, 

_ del amplio número de potenciales interlocutores de Sócrates, en 
definitiva no sean muchos los que llegan a avanzar con él en una 
investigación filosófica. 


A Platón 


Si se piensa en un discipulo de Sócrates, indudablemente el 
primer nombre que aparece es el de Platón. Pero, ¿realmente hay 
continuidad entre ambos? ¿Hasta qué punto compartian su con- 
cepción de la filosofía? 

Una primera coincidencia aparente es el papel central que le 

“otorgan al diálogo. Pero, al mismo tiempo, en esa coincidencia 
comienzan ya a percibirse diferencias significativas: mientras que 
Sócrates participa del diálogo filosófico, Platón lo que hace —al 
menos en principio- es escribirlos. Con ello consigue, ciertamente, 
dotar al texto escrito de la mayor dinámica posible, en tanto que 
exhibe cruces, idas y vueltas, vacilaciones, que en un texto expo- 
sítivo suelen estar ausentes. En esto es clara la marca que Sócra- 
tes le ha dejado. Pero no menos evidente es que, aquel cuerpo a 
cuerpo que encontrábamos en Sócrates, en Platón se ha perdido. 
Con Platón el lector es espectador de un diálogo, no un protago- 
nista de él. Por supuesto que también puede intervenir con sus 
propias objeciones, inquietudes, tomas de posición en relación 
con lo que lee. Pero aquí el hecho de que el texto esté escrito de 
forma dialogada no modifica sustancialmente la objeción del Só- 
crates de Fedro (275€): si el lector formula una pregunta al texto, 
el texto no responde. 

Ahora bien, se sabe que Platón fundó una escuela, la Acade- 
mia, dedicada a la labor filosófica. Cabe suponer que allí no sólo 
se leían textos sino que sus miembros podían dialogar entre sí y 
con el propio Platón. En esas situaciones Platón seguiría siendo 
fiel al modo socrático de filosofar dialogando. Sin embargo, hay 
diferencias notorias en cuanto al lugar y los interlocutores. Platón 
no dialoga en la plaza, con cualquiera (como sí lo hacían, en esos 
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mismos años, los filósofos cínicos, quienes se consideraban los 
auténticos herederos de Sócrates y despreciaban a Platón), sino 
dentro de un espacio cerrado, para ingresar al cual hay que exhi- 
bir no la ignorancia -como en Sócrates- sino un cierto saber: 
“Nadie entre aqui si no es geómetra” se cuenta que rezaba una 
inscripción en el frontispicio de la Academia. Si tomamos a La 
República y su propuesta de instrucción como modelo de lo que 
la educación del filósofo requería para Platón, nos encontramos 
con que, antes de filosofar, el aspirante a filósofo debe formarse 
en aritmética, geometría plana, estereometría y armonía musical 
desde su infancia hasta, aproximadamente, los 30 años. Poste- 
riormente, durante cinco años deberá ejercitarse en la dialéctica y 
en los quince años siguientes dedicarse a vivir diversas experien- 
cías de trabajo. Recién a los 50 años estará en condiciones de de- 
sempeñarse como filósofo. Según Platón, entonces, para acceder 
a la filosofía y para ejercerla legítimamente es necesarío acreditar, 
primero, Otros saberes y, posteriormente, un saber propiamente 
filosófico. 

Curiosamente, la concepción “académica” de la filosofía es 
anterior a la escuela de la que toma su nombre. En efecto, si bien 
la Academia platónica es la institución dedicada a la filosofía y al 
conocimiento en general que perduró durante más tiempo en Oc- 
cidente (más de nueve siglos), su organización la habría tomado 
Platón, modificándola, de otras escuelas anteriores, particular- 
mente de algunas escuelas pitagóricas. 

Con el correr del tiempo, la concepción académica fue ganan- 
do terreno en relación con la “no académica” hasta que, funda- 
mentalmente desde la modernidad, pasó a convertirse práctica- 
mente en un sinónimo de la filosofía misma. El hecho de que no 
contemos con un nombre apropiado para referirnos de un modo 
“positivo” a su modalidad rival, teniendo que conformarnos con 
“no académica”, es un claro indicio de esa situación. 

Para cerrar este punto presentamos, a continuación, un esque- 
ma “actualizado” de las diferencias centrales entre ambas con- 
cepciones: 
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Filosoiia 


Filosolia académica 


Etosofía no académica 


¿Qué es? 


¿Que requisitos 
se exigen para 
acceder a ella? 


Una disciplina imeleclual 


Un modo de vivir y pensar 


Acreditación de saberes pre- 
vios no especificamente filoso- 
ficos; habilidades concernien- 
tes a la lectura y comprensión 
de textos: elevado nivel cultu- 
ral 


¿Qué se requiere 
para progresar en 
ella? 


Acudir a Cursos dictados por 
especialistas en instituciones 
de sólido prestigio; estudiar 
sistemáticamente lextos de fi- 
losoíos (en su lengua original 
o en traducciones recomenda- 
das); leer bibliografía secun- 
daria avalada por la autoridad 
de ta cátedra 


Asumir la propia ignorancia en 
cuestiones hiosóficas 


Esforzarse para mantener la 
consistencia entre pensamien- 
to Y acción; planiear proble- 
mas filosóficos; postular hinó- 
tesis para afrontarios; emplear 
habilidades de diálogo y fa- 
zonamiento pera ponerlas a 
prueba 


FILOSOFÍA Y NIÑOS: DOS PREJUICIOS FRECUENTES 


Quienes trabajamos en Filosofía con Niños nos vemos obliga- 


dos, de modo recurrente, a enfrentar dos fuertes prejuicios en re- 
lación con la posibilidad de que los niños y la filosofía se vinculen 
de un modo fecundo, El primero de ellos asegura que es imposi- 
ble que los chicos tengan una aproximación genuina a la filosofía; 
el segundo, que todos los niños son filósofos por naturaleza. 

Más allá de las diferencias que enfrentan a quienes apoyan es- 
tas afirmaciones (y que, en seguida, vamos a desarrollar) hay al- 
gunas coincidencias que merecen ser tenidas en cuenta. 

En primer lugar, ambas tienen una concepción cerrada y mo- 
nolítica de la filosofía. Es decir, en los dos casos se postula la exis- 
tencia de “la” filosofía. 

La segunda coincidencia atañe de un modo más directo a 
nuestra propuesta, ya que desde ambos prejuicios nuestro trabaja 
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es despojado de sentido. Esto es claro en, la postura que sostiene 
el primero de ellos: si los chicos no púeden tener un contacto ge- 
nuino con la filosofía, nuestra propuesta queda del lado de. lo 
“no genuino”. Y, efectivamente, hay quienes sostienen que hablar 
de Filosofía con Niños en la escuela es, simplemente, entrar en el 
juego de las “ofertas de novedades pedagógicas” detrás de las 
que no hay otro interés que el marketing. Con ellas se trata de 
brindar a los padres de los chicos lá idea de que el colegio está a 
la vanguardia de las innovaciones educativas (se las expone en 
un cartel de dimensiones generosas; se las hace titilar en la pági- 
na web de la institución) con el único objetivo de incrementar la 
matrícula del colegio. * 

De un modo menos agresivo -y hasta, quizá, inadvertidamen- 
te- también en la segunda postura hay una desacreditación de 
nuestra propuesta. En efecto, si “todos los niños son, por natura- 
leza, filósofos”, ¿qué sentido tiene trabajar de modo específico la 
filosofía en el aula? Bastaría con dejar a los niños tranquilos, ya 
que su innata potencialidad filosófica se desarrollará espontánea- 
mente cuando llegue el momento propicio, 


La filosofía no es cosa de niños 


Quienes sostienen que la filosofía no es cosa de niños suelen 
señalar que para acceder a ella es imprescindible manejar un vo- 
cabulario específico (usualmente con un alto grado de abstrac- 
ción), emplear rigurosamente complejas reglas argumentativas y 
poseer un considerable bagaje cultural y de experiencias, cosas, 
todas ellas, que “indudablemente” no están al alcance de los ni- 
ños. Lo máximo que puede esperarse de un acercamiento de los 
niños a la filosofía es un aprendizaje memorístico de autores, ti- 
tulos de obras, fechas, frases, que muy poco tiene que ver con 
una auténtica práctica filosófica. 

En relación con este planteo nos interesa destacar: 


a) Que se apoya en una reducción de las múltiples posibilidades 
de la filosofía a la filosofía académica. Y, en efecto, si nos ate- 
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nemos a la filosofía académica resulta evidente que, salvo en 
el caso de contados filósofos (algunos textos de Platón, Des- 
cartes, Russell, Savater), la posibilidad de acceso de los niños 
a ella es muy reducido. 

b) Que parece sugerir que la filosofía (académica) está al alcance 
de cualquier adulto, lo cual es falso. En realidad son bastante 
escasos los adultos en condiciones de manejar correctamente 
los procedimientos argumentativos y el vocabulario técnico 
que la filosofia académica impone como requisitos para entrar 
en su.ámbito. Tampoco el bagaje cultural y de experiencias se 
adquieren sólo con cumplir años. Es decir, de la práctica de la 
filosofía académica no sólo quedan marginados los niños, sino 
muchos adultos. Admitimos que parece imposible que un ni- 
ño de diez años pueda leer y comprender la Fenomenología del 
Espíritu de Hegel. Pero advertimos que tampoco están en con- 
diciones de hacerlo numerosísimos adultos. 


Si se concibe a la filosofía como un sistema de saberes especí- 
ficos que requiere para su adquisición el manejo previo de otros 
conocimientos y una experiencia de vida determinada y, al mis- 
mo tiempo, se toma como modelo exclusivo al adulto capaz de 
cumplir con estos requisitos, es obvio que los chicos no tendrán 
ninguna posibilidad de realizar una experiencia filosófica signifi- 
cativa. 

Por el contrario, si se considera como una práctica legítima- 
mente filosófica a la filosofía no académica (y no creemos que 
existan argumentos de peso para no hacerlo), nos resulta igual- 
mente obvio que los niños pueden encontrar un lugar en ella, ya 
que están en perfectas condiciones de plantearse problemas que 
merezcan ser considerados filosóficos (tanto por su proximidad 
con algunos planteados por la tradición filosófica como por su 
atractivo para filósofos “profesionales”, como, por ejemplo, 
“¿quién soy?”, “¿por qué mueren las personas?”, “¿qué diferen- 
cias hay entre sueño e imaginación?”, “¿cómo puedo estar segu- 
ro de que algo es verdad?”, “¿qué quiere decir “portarse bien'?”, 
etc, etc.); pueden proponer respuestas hipotéticas para abordarlos; 
pueden recurrir a su experiencia O a sus conocimientos previos pa- 
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ra poner a prueba esas hipótesis, pueden evaluarlas contraponiéndo- 
las con hipótesis rivales presentadas por sus compañeros, 
¿Significa esto que no hay diferencias entre niños y adultos, 
dentro de la concepción no académica? No. Diferencias hay, pero 
no de un peso tal como para impedir a los niños el ingreso a la 
actividad filosófica. Tampoco debe entenderse nuestra insistencia 
en que la filosofía no académica es la más apropiada para los ni- 
ños como un signo de desprecio hacia la filosofia académica por 
parte de quienes nos dedicamos a la Filosofía con Niños. Por el 
contrario, muchos de nosotros somos docentes e investigadores 
universitarios que disfrutamos con la lectura en soledad de tex- 
tos filosóficos o con la elaboración de ponencias para ser leídas y 
discutidas con otros colegas en congresos. Las modalidades “aca- 
démica” y “no académica” no son incompatibles; ambas pueden 
resultar muy enriquecedoras para un adulto. En cambio, cuando 
de niños -particularmente de niños pequeños- se trata, la filoso- 
fía no académica nos resulta decididamente la única recomenda- 
ble. ¿La filosofia no académica es cosa de chicos? Claro que no. 
Hemos presentado como paradigma de ella a un hombre -Sócra- 
tes— que la practicó hasta los setenta años. Por otro lado, expe- 
riencias plenamente vigentes en nuestros días como los “cafés fi- 
losóficos”, en los que grupos de adultos se reúnen a discutir 
cuestiones filosóficas, muestran lo atractiva y apropiada que pue- 
de resultar esta modalidad entre quienes ya no son niños. 


Los chicos son filósofos por naturaleza 


Desde una posición diametralmente opuesta a la anterior, hay 
quienes sostienen que todos los niños son filósofos por naturale- 
za. Su planteo se apoya en una analogía entre los niños y los filó- 
sofos “profesionales”. Características como la curiosidad, el cues- 
tionamiento, la formulación de preguntas “sin respuesta” les 
resultan suficientes como para avalar su postura: si los chicos ha- 
cen cosas muy semejantes a las que realizan los filósofos, parece 
apropiado concluir que los niños son filósofos. 

Es evidente que, desde el punto de vista de la filosofia acadé- 
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mica, sostener que Jos niños son filósofos no sólo es un error: es 
un disparate. Si les resulta inaceptable que los niños estudien fi- 
losofía, cuánto más absurdo les parecerá que se plantee que los 
niños puedan producir filosofía. 

Pero, ¿qué sucede desde una perspectiva no académica? Des- 
de ella se pueden formular, al menos, dos objeciones. La primera 
puede presentarse empleando una conocida frase que Aristóteles 
utiliza en su Ética a Nicómaco: “Una golondrina no hace verano”. 
Es decir, el hecho de que ocasionalmente algunos chicos formu- 
len una “pregunta filosófica” que ponga en aprietos al adulto 
más próximo no quiere decir que los niños sean filósofos. Para 
decir que alguien, niño o adulto, filosofa tiene gue haber un inte- 
rés investigativo persistente, una constancia emel planteo de una 
problemática y en la búsqueda de las mejores maneras de afron- 
tarla. Desde esta objeción se cuestiona la legitimidad de la analo- 
gía por la falta de consideración de algo relevante: la frecuencia 
con que se dan esas características en los dos elementos compa- 
rados, niños y filósofos. 

La segunda objeción plantea que las características supuesta- 
mente comunes pueden no serlo en realidad. La fuerte curiosi- 
dad que suele caracterizar la experiencia infantil no siempre 
(aunque sí algunas veces) apunta hacia un interés filosófico. En 
muchos casos se trata de necesidades funcionales, prácticas, que 
no están movilizadas por el “amor a la sabiduría” sino por la 
pretensión de manejarse en un mundo que no deja de ser extraño 
para ellos. 

Desde Filosofía con Niños vamos a hacernos eco de estas dos 
objeciones. Consideramos desacertado afirmar que todos los ni- 
ños son filósofos. En cambio vamos a afirmar decididamente que 
todos los niños pueden ser filósofos y que es importante que lle- 
guen a serlo. Vamos a mostrar cómo, cuando se les brinda un 
espacio, cuando se los acompaña en el aprendizaje y puesta en 
juego de herramientas argumentativas y cuando se les permite 
experimentar un trabajo filosófico, los chicos dan muestras no só- 
lo de que pueden filosofar, sino de que pueden hacerlo en un ni- 
vel tal que muchos adultos envidiarían. 
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Habiendo recorrido brevemente uno de los polos de la rela- 
ción que buscamos establecer, es el momento de dirigirnos al 
otro, los niños. 

Tal como sucedía con “la” filosofía, sabemos que “niños” hace 
referencia a una multiplicidad muy variada y compleja. El ele- 
mento tomado en cuenta para agrupar a este inmenso conjunto 
de individuos singulares, diferentes entre sí, es, en este caso, la 
edad. Asumimos aquí que ese corte es arbitrario y que de ningún 
modo es suficiente como para determinar conductas, comporta- 
mientos, patrones. Un niño puede tener un número mucho ma- 
yor de semejanzas con un adulto de su entorno que con otro niño 
de una cultura muy diferente. Ahora bien, como nuestro proyec- 
to se refiere especialmente a los niños, intentaremos clarificar, al 
menos parcialmente, qué entendemos por tales. 

En primer lugar, pensamos a los niños como presente. Es muy 
usual oír que los chicos son “el futuro de la humanidad”, “los 
hombres y mujeres del mañana”. Si bien nos resulta obvio que 
quienes hoy son niños serán adultos en el futuro, creemos que 
detrás de lugares comunes de ese estilo se esconde cierto despre- 
cio por la niñez en sí misma. Esto es algo que tiene una larga tra- 
dición dentro de Occidente. Podríamos recordar, por ejemplo, 
expresiones de Aristóteles al respecto, para quien los niños no 
valen en sí mismos sino como “adultos en potencia”. Observar a 
los niños desde esa perspectiva puede llevar a olvidar que hoy los 
chicos piensan, desean, sufren, disfrutan, tienen conflicios, compiten 
entre sí, etc. 

Nuestra pretensión es, entonces, aproximarnos a la infancia 
como tal, explorar las posibilidades de enriquecimiento que para 
quienes hoy son niños pueda tener el acercamiento a la filosofía. Lo 
cual no significa negar importancia a los efectos que en la futura 
vida adulta pueda tener ese encuentro, sino acentuar aquellos 
que ya, en estos seres humanos que ahora están siendo niños, 
pueden producirse. 

La postura según la cual los niños valen en cuanto adultos del 
futuro suele estar acompañada por una fuerte idealización. Si, en 
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sentido estricto, los niños no son aún seres plenos (lo serán al 
“madurar”), podemos pensar que carecen de algo. ¿Qué es eso 
que les falta? Razón, experiencia, pero también maldad. Los chi- 
cos son puros, inocentes, buenos, generosos, solidarios, dulces, 
etc, etc. Es la sociedad la que, poco a poco -y en el mismo proce- 
so en el que los va transformando en adultos-, viene a “ensuciar” 
esa pureza originaria. Nuestra posición es, en este sentido, bas- 
tante más antipática. En la medida en que consideramos que los 
chicos ya son seres humanos, creemos que son capaces de senti- 
mientos, emociones, comportamientos tan “buenos” o “malos” 
como los de cualquier adulto. Que han recorrido un trecho más 
corto, que han sido engañados menor cantidad de veces, que se 
han visto defraudados menos que los adultos, sí. Pero de ahí no 
se deriva que sean “puros”, “buenos”, etc. Los chicos que tene- 
mos en mente cuando escribimos este texto son aquellos con los 
que nos encontramos en el aula. Es decir, niños reales, no "ideali- 
zados”. 

En consonancia con lo anterior, podemos decir que pensamos 
en niños con cuerpo, con historia, viviendo en una época particu- 
lar, en un lugar específico. Es decir, situados en un contexto. Para 
exponer esto con mayor detalle, creemos conveniente distinguir 
tres contextos “especiales” que afectan la vida de los niños: 


Contexto socioeconómico. A pesar de los vaticinios de los voce- 
ros de la modernidad, primero, y de la posmodernidad, más re- 
cientemente, la distancia entre pobres y ricos, que se ahonda día 
a día, nos permite hablar de un brutal abismo entre dos tipos de 
infancias: la de quienes pueden contar con sistemas de salud, 
educación, recreación y seguridad, y la de quienes han quedado 
fuera de toda posibilidad de hacerlo o deben conformarse con 
versiones degradadas de los mismos. 

Cada vez es mayor el número de niños que crece con padres 
“ausentes” porque están todo el día trabajando o buscando tra- 
bajo, por lo cual los chicos quedan al cuidado de abuelos, herma- 
nos “mayores” o de empleados contratados para cuidarlos (en 
este aspecto la situación no es demasiado diferente en las distin- 
tas clases sociales: aun quienes tienen un empleo bien remunera- 
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do encuentran su posición permanentemente amenazada y, ante 
la incertidumbre que les provoca el fututo, se ven “obligados” a 
brindar a su trabajo todo su tiempo disponible, relegando la vida 
familiar a un segundo plano). A lo sumo, los ven unas pocas ho- 
ras cuando regresan agotados tras una,jornada desgastante. Mu- 
chos de nuestros chicos llegan a la escuela sin una vida familiar 
afectiva, mal alimentados, mal dormidos, algunos de ellos gol- 
peados, etc. 

En los últimos años, además, lo económico ha pasado a incidir 
en la vida de los chicos desde otro lugar: el consumo. Hasta hace 
muy poco, los niños eran considerados como consumidores de 
segundo orden. Es decir, consumían aquello que les llegaba a tra- 
vés de mensajes que eran destinados a ses padres. Hoy esta ten- 
dencia se ha revertido; ahora son los chitos quienes, en muchos 
casos, orientan el consumo. Y no solamente en lo que se refiere 
a productos infantiles. Cada vez más las publicidades apuntan a ` 
que sean los chicos los que les “sugieran” a los adultos qué con- 
sumir. Ya no es extraño ver a los chicos tomar decisiones en el su- 
permercado acerca de qué marca de un producto comprar. Es de- 
cir, han pasado a ser sujetos de consumo y, al mismo tiempo, 
objeto de las publicidades. Y esto independientemente del sector 
social al que pertenezcan. Ya que, si bien -del mismo modo que 
en el caso de los adultos- las publicidades se dirigen particular- 
mente a los sectores que cuentan con el dinero suficiente como 
para adquirir los productos, al menos en el campo del deseo el men- 
saje afecta a todos. 


Contexto mediático. Los chicos en los que pensamos están atra- 
vesados por un discurso mediático. La cantidad de tiempo que 
pasan conectados a los medios (incluyendo en ellos la televisión, 
la radio, Internet, los discos compactos con juegos o enciclope- 
dias “interactivos”, publicaciones “especializadas” para niños, 
etc.) se ha incrementado de un modo exponencial en los últimos 
años. 

La expansión tecnológica ha encontrado un aliado inesperado 
para fortalecer su llegada a los niños: la “inseguridad”. El temor 
de los adultos a padecer actos delictivos (que ha crecido mucho 
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más que los propios delitos) ha hecho que los chicos viéran fuer- 
temente disminuida su posibilidad de jugar en espacios libres, 
abiertos. Es decir, el tiempo que los chicos no están en la escuela 
o en alguna otra institución lo pasan “encerrados”, en general, 
dentro de su propia casa y, ocasionalmente, en la casa de un ami- 
go viendo televisión o “jugando con la compu”. Ba 

Para muchos chicos, además, los medios electrónicos (la tele- 
visión, fundamentalmente, pero también, al menos en las clases 
medias y altas, Internet) constituyen su única posibilidad de “in- 
formarse” sobre temas que no son tratados en la escuela (por 
ejemplo, el sexo y la violencia), y por eso se ven obligados a con- 
formarse con las versiones interesadas que desde ellosse difun- 
den. Al mismo tiempo, se ven colocados en una posicióñ pasiva, 
de receptores, aunque publicitariamente se hable de medios “in- 
teractivos”. 


Contexto escolar. Los niños a los que nos referimos aquí son, es- 
pecialmente, niños que forman parte de una comunidad escolar. 
No porque no se pueda filosofar fuera de ella. De hecho, conoce- 
mos y hemos participado en experiencias muy interesantes en 
otros ámbitos (centros culturales, casas de familia, etc.). Pero, co- 
mo tendremos ocasión de exponer en detalle en el capítulo 3, 
consideramos que la escuela es, por muchos motivos, el mejor 
ámbito para desarrollar un proyecto de Filosofía con Niños. 

La importancia de tener en cuenta el contexto es, para noso- 
tros, doble. Por un lado, nos permite ver con mayor claridad 
quiénes son los chicos concretos con los que vamos a desplegar 
nuestro trabajo (obviamente, lo delineado aquí adolece de gene- 
ralidad; cada docente, atendiendo a su situación particular, debe- 
rá analizar su contexto especifico de trabajo). Por otro, nos brinda 
la posibilidad de plantear estrategias directas para trabajar sobre 
el contexto mismo. En efecto, como veremos en los próximos capi- 
tulos, buena parte de nuestra labor apunta a modificar, en la 
medida de lo posible, ciertos aspectos del contexto vigente, a neun- 
tralizar algunos efectos negativos y a darles a los chicos la posibi- 
lidad de desarrollar una experiencia en un nuevo contexto, la “Co- 
munidad Filosófica”. 


3 
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FILOSOFÍA CON NIÑOS: PRIMERAS CONSIDERACIONES 


El recorrido realizado hasta aquí nos permite presentar una 


primera caracterización de Filosofía con Niños: 


ju 


HE 


La concepción de Filosofía que subyace a nuestra propuesta es 
una entre innumerables (¿infinitas?) maneras posibles de con- 
cebirla. No pretende ser representativa de “la” filosofía (por el 
simple hecho de que no creemos que pueda sostenerse seria- 
mente que exista algo así como “la” filosofía) pero quiere ser 
reconocida como legitimamente filosófica. 

Dentro de la amplia variedad de modalidades del filosofar en- 
contramos fuertes afinidades entre nuestra propuesta y otras 
que podrian denominarse “no académicas” (aquellas que pri- 
vilegian el diálogo “en persona” a la lectura de textos; consi- 
deran el reconocimiento de la propia ignorancia como más 
importante que los conocimientos previos; acentúan la impor- 
tancia de trabajar sobre los problemas que quienes están invo- 
lucrados en la investigación consideren relevantes; conciben la 
labor filosófica como algo que concierne a la vida entera de la 
persona y no como una actividad exclusivamente intelectual; 
sostienen que tan importante como aprender filosofía es vivir 
en consonancia con ella). 

No pretendemos que los niños aprendan “Historia de la Filo- 
sofía” sino que puedan participar asiduamente de una expe- 
riencia filosófica; es decir, que puedan filosofar. 

Sostenemos que todos los niños están en condiciones de filo- 
sofar y que los adultos podemos colaborar con ellos para que 
puedan hacerlo de un modo frecuente (brindándoles un espa- 
cio apropiado, ayudándolos a expresar con claridad sus pen- 
samientos, a abrirse a los planteos de sus pares, a descubrir 
modos de poner a prueba esos pensamientos, etc.). 
Orientamos nuestro trabajo hacia los niños sin idealizarlos, 
considerándolos como sujetos en el presente y atravesados 
por diversos contextos particulares que los constituyen. 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Conceptos clave 
FILOSOFÍA 


A diferencia de la que sucede con quienes se dedican a otras disciplinas, 
que simplemente pueden ingresar a ellas y desplegar su objeto de trabajo, 
en el caso de la filosofía parece imprescindible comenzar por un intento 
-siempre fallida, en definitiva- de definir la propia disciplina. Es que, en ri- 
gor, el filósofo pasa toda su vida haciendo algo que no sabe qué es exacta- 
mente. En el texto titulado precisamente ¿Qué es fa filosofa? Deleuze y 
Guattari sostienen que ha llegado sy momento de preguntarse: “¿pero qué 
era eso, lo que he estado haciendo durante toda mi vida?” (pág. 7). 

Como una muestra de la vigencia de la pregunta, basta con colocar la 
expresión completa, entrecomillada, “qué es la filosofía” en un buscador 
de Internet (hoy encontramos más de cuarenta mil páginas con esa pre- 
gunta). 


FILOSOFÍA ACADÉMICA 


En la actualidad, la filosofía académica es aquella que se practica princi- 
palmente en universidades o institutos dependientes de ellas. En estos ám- 
bitos el respeto por la autoridad de las filósofos “reconocidos” es tan gran- 
de que hay muy poco espacio para la creatividad e, incluso, para la crítica. 
Por ejemplo, si bien suele emplearse el término “investigación” para activi- 
dades que allí se realizan, con esta palabra en general se denomina un pro- 
ceso que consta de los siguientes pasos: lectura muy minuciosa de fuentes 
originales; delimitación de un problema presente en esos textos; lectura de 
una copiosa bibliografía secundaria relacionada con el problema “detectado” 
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y con las diversas interpretaciones que se proponen como correctas; postu- 
lación de una hipótesis minima, de interpretación. 


+ . 
» 


FILOSOFÍA NO ACADÉMICA 


Se centra menos en la lectura de textos que en el planteo de problemas y 
la búsqueda de posibles respuestas a ellos (se apunta no a la respuesta *co- 
recta”, sino a la “propia”). Los textos son tomados como componentes de 
un “diálogo”. Es decir, su valor se reduce a los aportes que puedan realizar a 
la discusión, no a la celebridad de su autor. Se insiste en el vínculo entre la 
reflexión filosófica y la vida cotidiana. 

Habitualmente desde la academia se la asocia con la “charlatanería”. Es 
tan poco el prestigio de una reflexión filosófica sobre la vida y"con pretendi- 
da injerencia en la vida práctica que son muy escasos los filósofos “de re- 
nombre” que se atreven a —0 se interesan por- incursionar en ella. El campo 
que antiguamente ocupaban los filósofos (por ejemplo, los estoicos, epicú- 
reos, cinicos, socráticos, etc.) hoy es trabajado por expertos en “autoayu- 
da”, maestros de meditación o, desde otro lugar, por el psicoanálisis. 


Niñez 


Nos interesa la niñez en sí misma, no como una etapa en la formación de 
adultos del futuro. Queremos trabajar con chicos concretos y 722/25, es de- 
cir, no idealizados. Consideramos que nuestra principal acción en relación 
con ellos es la escucha Sólo a partir de una gran receptividad lograremos 
ver en qué podemos serles útiles. 


GR 


Consideraciones bibliográficas 


Sabre la relación entre la filosofía presentada discursivamente y la vivida 
por los propios filósofos, puede leerse Abraham, T., Vidas Moséóficas, Bue- 
nos Aires, Eudeba, 1999. Un libro clásico al respecto -y no siempre avalado 
por la academia— es el de Diógenes Laercio, Vaas de tos MMósotos Musires 
(hay varias ediciones en español). 

Tomamos la idea de “personajes conceptuales” de Deleuze y Guattari, ¿Qué 
es la filosoña? traducción española de Kauf, T., Barcelona, Anagrama, 1993. 
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Acerca de la pluralidad presente en la subjetividad, la lista de textos y de 
autores sería inmensa Algunos de los autores más significativos al respec- 
to para nosotros son Nietzsche, Deleuze, Freud, Ricoeur. En relación con el 
carácter infinito de la lectura, remitimos a Derrida, Gadamer, Benjamin, Eco, 
Vattimo, Borges. 

Sobre Sócrates y Platón, dos textos muy recomendables son: Eggers 
Lan, C., Introducción hisiórica al estudio de Platón, Buenos Aires, Colihue, 
2000, y Jaeger, W., Pa/dera, México, Fondo de Cultura Económica, 1995 

Para la situación de precariedad laboral actual, véase Bauman, Z., Vidas 
gesperdiciadas, Buenos Aires, Paidós, 2005; para el consumo en los chicos, 
Klein, N., Vo Logo, Buenos Aires, Paidós, 2001. 


Capítulo 2 


PENSAMIENTO PROPIO 
Y COMUNIDAD DE INVESTIGACIÓN 


NUESTRA IMAGEN DEL PENSAMIENTO 


En ¿Qué es la filosofía? Deleuze y Guattari sostienen que pa- 
ra que la filosofía pueda tener lugar es necesario que suponga 
un plano prefilosófico que posibilite la creación de conceptos. Ese 
plano, que ellos denominan “plano de inmanencia”, “no es un 
concepto pensado ni pensable, sino la imagen del pensamiento, 
la imagen que se da a sí mismo de lo que significa pensar, hacer 
uso del pensamiento, orientarse en el pensamiento” (1999, p. 41). 
Es apoyándose sobre ese plano como los filósofos pueden dar vi- 
da a sus creaciones conceptuales. 

En la medida en que consideramos que nuestra propuesta tie- 
ne que ver legítimamente con la práctica filosófica, creemos perti- 
nente preguntarnos qué tipo de pensar estamos presuponiendo al 
hablar de Filosofía con Niños, cuál es nuestra “imagen del pensa- 
miento”. No con la pretensión de explicar los procesos involucra- 
dos en el pensamiento como podría hacerlo la biología, la psico- 
logía, la lingúística o la lógica. Ni siquiera intentaremos hacer un 
repaso de las principales concepciones del pensamiento aporta- 
das por la propia filosofía. Lo que haremos es más modesto: ex- 
plicitar nuestros principales supuestos en torno al pensamiento 


Primer supuesto: Pensar es una actividad creadora 
En principio, suponemos que pensar es una actividad median- 


te la cual un sujeto se conecta con un objeto desde una perspectiva 
particular, Ahora bien, uno de los aspectos más maravillosos y 


42 FILOSOFÍA, NIÑOS, ESCUELA 


desconcertantes de esta actividad consiste en que los tres elemen- 
tos que intervienen en ella se constituyen conjuntamente. Por eso 
podemos decir que se trata de una actividad creadora. ¿Qué es lo 
que crea el pensar? Tres cosas: un objeto de pensamiento, una subje- 
tividad, y una perspectiva. 

Veamos cómo sucede esto con la ayuda de un ejemplo. Supon- 
gamos que se nos pide que expongamos nuestro pensamiento 
acerca de “la clonación” y que éste es un tema que desconocemos 
casi completamente. No podemos expresar un pensamiento por- 
que no tenemos presente el objeto acerca del cual debemos pen- 
sar. Pero quien nos lo propone nos da unos meses de plazo para 
exponer nuestro parecer. Eso nos permite buscar información, co- 
tejarla, analizarla. Vamos, poco a poco, formando un pensamien- 
to. Es decir, paulatinamente vamos siendo capaces de decir qué 
pensamos sobre la cuestión, cuál es la perspectiva que vamos asu- 
miendo. Pero, al mismo tiempo vamos construyendo el objeto sobre 
el cual pensamos. Obviamente, no estamos sugiriendo que in- 
ventemos la clonación al pensarla. Lo que afirmamos es que esta- 
mos construyendo un objeto de pensamiento, “la clonación”, que 
hasta entonces no existía para nosotros. Es probable que antes de 
dedicarnos a pensar en la clonación nos hayamos “cruzado” con 
el tema innumerables veces sin llegar a percibirlo, simplemente 
por el hecho de que no significaba nada para nosotros. Y aquello 
que no significa, no forma parte de la experiencia. Ahora, en 
cambio, cada vez que escuchemos alguna información sobre el 
tema vamos a sentirnos llevados a poner en juego nuestra aten- 
ción porque se trata de un tema que ahora existe para nosotros. Po- 
demos decir, entonces, que al pensar ampliamos el número de 
objetos, de entidades significativas, que conforman nuestro mundo. 

Pero, sosteníamos anteriormente, en el pensar no sólo se cons- 
truyen un objeto y una perspectiva, sino también una subjetividad. 
Tomando el ejemplo anterior, podriamos decir que a partir de ha- 
ber pensado en la clonación nos reconocemos a nosotros mismos 
como aquellos que pensamos algo determinado en relación con 
ella: Pienso en algo que es construido como objeto de mi pensa- 
miento, luego existo como aquel que piensa de esa manera en rela- 
ción con ese tema. En una buena medida, aquello que llamamos 
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“identidad” está constituido por la constelación de pensamientos 
y tomas de posición que asumimos en relación con temas de gran 
relevancia para nosotros. 

Como es de imaginar, ninguno de los términos que intervienen 
en el pensamiento permanece invariable. Al contrario, cada vez 
que “regresamos” a un tema lo hacemos siendo “otros” y, para 
sorpresa nuestra, nos encontramos con que el propio tema ha cam- 
biado, lo cual nos lleva a asumir una perspectiva nueva en relación 
con él. En este sentido puede hablarse del pensamiento como de 
una actividad que no tiene fin. Incluso en los casos en que hay una 
aparente permanencia, ella es posible únicamente si se ha cambia- 
do lo suficiente como para mantener dicha apariencia. Suponga- 
mos que alguien afirma que piensa “lo mismo” acerca de la injus- 
ticia ahora que hace cuatro décadas cuando, siendo un pequeño de 
cinco años, “conoció lo que es la injusticia”, y amplia sus dichos 
afirmando que ha mantenido “la misma actitud de indignación y 
rechazo ante todas las acciones injustas”, tanto las que lo afectan 
de forma directa como las que afectan principalmente a otros. En 
apariencia, resulta claro que “piensa lo mismo” acerca de la injus- 
ticia y que no han sufrido modificaciones sustantivas ni su objeto 
de pensamiento, ni la perspectiva sostenida ni, finalmente, su pro- 
pia subjetividad. Sin embargo, si pudiéramos analizar su experien- 
cia probablemente veríamos que tanto aquello que considera injus- 
to como los argumentos desde los cuales lo rechaza han cambiado 
de un modo importante. Ha habido cuarenta años de experiencias 
desde aquella primera construcción de la injusticia como objeto de 
pensamiento hasta la actualidad. Si su postura parece ser la mis- 
ma, posiblemente esto no se deba a que su objeto de pensamiento 
y su subjetividad permanecieron invariables sino, al contrario, a 
que fueron cambiando para poder sostener “la misma” postura. 


Segundo supuesto: Pensar es una actividad 
que nos involucra integramente 


Es habitual escuchar que pensamos con “la mente”, “el inte- 
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lecto”, “el cerebro”, “las neuronas”. Somos, en buena medida, he- 
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rederos de la pregunta de Descartes (y de su respuesta negativa): 

“¿Soy de tal modo dependiente del cuerpo y de los sentidos que 
no puedo existir sin ellos?”; seguimos creyendo que somos pen- 
samiento con cuerpo. Aquí, sin embargo, nos permitiremos du- 
dar de Descartes Vamos a defender, en su contra, que pensamos 
con todo lo que somos. Es decir, aquello que afecta a nuestro cuerpo 
(hambre, sueño, placer, dolor, etc.) afecta a nuestro pensamiento. 
Por ello, consideramos que sería equivocado abordar un trabajo 
sobre el pensamiento sin tener en cuenta al sujeto íntegro, con to- 
do su cuerpo. 


Tercer supuesto: Siempre pensamos desde una situación 


La subjetividad de la que venimos hablando no se encuentra 
aislada del resto de las cosas. Nuevamente, consideramos ficticio 
el ejercicio cartesiano de desentenderse de todo lo demás y reple- 
garse en un yo pensante. El cuerpo siempre está, y está situado. 
Es decir, siempre estamos relacionados con un entorno. Nunca pen- 
samos “en el vacio”. Los colores, olores, sonidos circundantes 
afectan fuertemente nuestros pensamientos. llustrativo de esto es 
la variedad de entornos diferentes preferidos por los escritores a 
la hora de realizar un trabajo. Algunos sólo pueden escribir —pen- 
sar- de noche, otros en lugares abiertos a pleno sol; hay quienes 
escriben en cafés, rodeados de bullicio y humo, y quienes lo ha- 
cen en la asepsia de una biblioteca. ¿Meros caprichos de artista? 
No; conciencia de que no se piensa lo mismo en un espacio, en un ern- 
torno, que en otro. 

Desde una mirada más amplía, podemos considerar también 
como “entorno” al contexto social, económico, político que rodea 
(en rigor, atraviesa) a cada sujeto singular. Si bien no comparti- 
mos la idea de que todo es obra del contexto, consideramos que 
su importancia en la constitución de las subjetividades es capital. 
En buena medida -como han mostrado desde marcos diferentes 
Foucault y Althusser- ciertas instituciones (familia, escuela, lu- 
gar de trabajo, etc.) tienen un enorme peso en la construcción de 
la identidad de quienes pasan por ellas. 
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Cuarto supuesto: Siempre pensamos con otros 


Hay componentes del contexto en el que el sujeto está situado 
que son especialmente relevantes: los Otros Los otros siempre están 
presentes cuando pensamos. Y lo están de maneras muy diversas: 
con su cuerpo concreto, en un diálogo cara a cara (que incluye 
gestos, miradas de apoyo o desaprobación que inciden en lo que 
pensamos ante ellos); con su “voz”, a través de un texto que lee- 
mos; con su imagen, en el recuerdo de algo relacionado con lo 
que pensamos. También con una presencia menos evidente, pero 
no menos fundamental, mediante las huellas que han dejado en 
nosotros, a lo largo de reiterados encuentros o de algunos muy 
intensos (esa presencia no visible de los familiares, los docentes, 
los amigos, que nos han “marcado”, sin los cuales no seríamos 
los que somos y, par lo tanto, no pensaríamos lo que pensamos). 

De una forma más sutil aún, los otros están en el lenguaje, ese 
descomunal sistema de signos en el que fuimos arrojados en 
nuestra infancia, que nos precedía, que nos atravesó y constituyó 
como seres pensantes; en los conceptos que allí se presentan; en 
el modo de recortar el mundo que nos impone; en los problemas 
ante los cuales nos coloca. La relevancia del lenguaje para el pen- 
samiento se percibe con mucha claridad cuando leemos el mismo 
texto en dos idiomas diferentes. La obsesión por leer en “lengua 
original” un autor no es (únicamente, al menos) una deformación 
profesional de los intelectuales. Pensar un texto en dos lenguas 
diferentes implica pensarlo de dos modos diferentes. 

No hay pensamiento solitario (la soledad misma requiere de 
los otros -de su ausencia- para poder concebirse como tal). 
“Nuestros” pensamientos están siempre poblados de “otros”. Pe- 
ro, más allá de esa presencia “general” de los otros, hay una en la 
que esos otros no son cualquier otro. Son otros especificos, deter- 
minados. Supongamos que queremos concentrarnos en alguna 
cuestión ética y decidimos pensar “dialogando” con un texto. Es 
evidente que lo que pensemos será distinto si el texto elegido es 
Etica a Nicómaco, de Aristóteles, o la Etica demostrada según el or- 
den geométrico, de Spinoza. Lo mismo sucede cuando conversa- 
mos sobre algo, por separado, con dos personas. El desarrollo de 
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nuestros diálogos seguramente nos llevará a transitar por pensa- 
mientos diferentes. No es poco frecuente que alguien se encuen- 
tre defendiendo con una persona la misma tesis que rechazó ante 
otra, 


Quinto supuesto: En todo pensamiento opera una postura ética 


La diferencia en el modo de ser afectado por otros en cuanto 
al pensamiento en algunos casos se presenta bajo la forma de “lo 
bueno” y “lo malo”. Hay libros cuya lectura sentimos que nos 
hace bien; es decir, al leerlos experimentamos un crecimiento en 
nuestra posibilidad de pensar. Otros libros —o el mismo en una 
situación distinta— nos bloquean. Algo semejante acontece con 
las personas. Algunas de ellas, en ciertas situaciones, estimulan 
nuestra capacidad de pensar. Vemos que ante ellos somos capa- 
ces de dar a luz pensamientos que nos sorprenden a nosotros 
mismos. Con otras, en cambio, no logramos más que ideas oscu- 
ras, planteos torpes, que terminan avergonzándonos. Como do- 
centes, por ejemplo, solemos encontrarnos con grupos de chicos 
que son capaces de hacernos sacar de nosotros mismos algunos 
pensamientos extraordinarios, dar clases mejores de lo que creía- 
mos que éramos capaces. Con otros, en cambio, hasta las buenas 
ideas terminan dando resultados pobres. Esto no significa que el 
grupo sea bueno o malo en sí mismo, sino que el encuentro entre 
ese grupo y ese docente, en ese momento, en ciertas condiciones, resul- 
ta “malo” para ellos (suele suceder que un grupo con el cual un 
docente está encantado “no funciona” con otro docente). Tam- 
bién en la relación con los directivos vemos esta diferencia. Hay 
directivos que consiguen estimular la potencia de cada docente, 
acompañándolo para que su labor experimente un constante cre- 
cimiento; hay otros ante los cuales los docentes se sienten juzga- 
dos (y hasta condenados) y no logran desarrollar su potencial de 
pensamiento y acción. 

Por supuesto que con esto no pretendemos afirmar que esas 
relaciones ze den del mismo modo de una vez y para siempre. 
Hemos mencionado anteriormente el carácter dinámico del pen- 
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samiento y de la subjetividad que lo pone en juego. Ese dinamis- 
mo debe hacerse extensivo a las relaciones con otros. Personas 
que en un momento nos bloquean, en una situación diferente 
pueden convertirse en aquellas ante las que afloren nuestros me- 
jores pensamientos. 


OPINIÓN Y PENSAMIENTO PROPIO 
El mundo de la doxa 


Al menos desde el siglo VI a.C, con Parménides ~y a partir de 
allí con muy pocas excepciones-, la filosofía ha entablado una 
guerra contra lo que define como “la opinión”. Para Platón —qui- 
zá su más firme contendiente— la opinión, doxa, es fruto de un 
planteo irreflexivo, sin fundamentos, capaz de encantar con so- 
fismas pero inútil para conducir hacia la verdad. Es el nivel de 
pensamiento y discurso en el que se mueve “la gente común”. 
Frente a ella, el filósofo se postula como poseedor de un nivel su- 
perior de pensamiento. Desde la cima del saber desprecia (o 
compadece, o ambas cosas) a quienes viven en el mundo opaco, 
sombrio, subterráneo, de la mera opinión. Su generosidad, sin 
embargo, hace que acceda a descender hacia ese submundo para 
liberar a sus moradores de la ignorancia que los esclaviza. Claro 
que la historia muestra que, además de ignorantes, los hombres 
comunes suelen ser ingratos; porque el “premio” que otorgan a 
quien se esfuerza por iluminarlos es el desdén o, en el extremo, 
la muerte. El ejemplo que mejor ilustra esta situación, y que Pla- 
tón tiene muy presente al escribir, es el del Sócrates. 


Los medios de la opinión 


En nuestros días, la opinión ha encontrado una fuente de difu- 
sión poderosa como nunca antes en la historia: los medios de co- 
municación. Su puesta en juego se realiza a través de diversos ac- 
tores: 
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En primer lugar, mediante los conductores televisivos. El hecho 
de tener que representar a un vasto sector de la población y de 
verse obligados a abarcar un espectro muy amplio de temas, los 
lleva a evitar cualquier tipo de vocabulario técnico, así como to- 
da argumentación compleja. Se limitan a presentar los temas y a 
polemizar en torno a ellos empleando categorías simples y mani- 
queas (“lindo / feo”; “bueno / malo”; “a favor /en contra”). 

En segundo lugar, a través de la “gente común” con la que 
pueblan los programas. Sea mediante paneles en los que “opina- 
dores profesionales” se prestan a hablar de cualquier cuestión 
que “la producción” plantee (de modo que un día disertan sobre 
economía y al siguiente acerca de las infidelidades “en las parejas 
de hoy”), sea a través de llamados telefónicos o de correos elec- 
trónicos en los que los oyentes o televidentes “participan” en- 
viando un mensaje. 

También las tandas publicitarias construyen la “opinión públi- 
ca”. Actores más o menos reconocidos emiten juicios sin funda- 
mentos acerca de la mejor alimentación, la ropa de moda o el po- 
lítico más confiable. 

Finalmente -y quizá sea ésta la fuente más alarmante de opi- 
nión- los propios especialistas, aquellos que estarían en condicio- 
nes de emitir posturas fundamentadas, de realizar análisis pro- 
fundos, son transformados por el medio en emisores de juicios 
livianos. Se les exige “que hablen de un modo sencillo” o se les 
aclara que, como “el tiempo es tirano”, “en dos palabras” debe- 
rán presentar, “de un modo ameno”, el tema que han investigado 
durante décadas. Si un especialista se resiste a simplificar o a 
omitir argumentos, rápidamente se le da la palabra a Otro invita- 
do de la mesa, si lo hay, o el propio conductor hace una versión 
libre de la cuestión. En ambos casos los productores se encarga- 
rán de tachar de su agenda el teléfono del especialista “demasia- 
do profundo” y, en futuros programas, convocarán a quienes les 
garanticen un “pensamiento rápido”. 

Analicemos la opinión mediática desde la perspectiva de la 
imagen del pensamiento que desarrollamos anteriormente. 

Sosteníamos que al pensar se construyen objetos, perspec- 
tivas, subjetividades. En relación con los objetos de pensamien- 
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to, los medios se encargan de poner permanentemente delante de 
los sujetos aquello que quieren que transformen en objetos de su 
pensamiento. Les colocan una ineludible “agenda” en la que está 
claro a qué le tienen que temer, qué deben desear, a quién tienen 
que odiar. Pero, fundamentalmente, está claro en qué hay que 


`~ 


ensar. ; 
i Una caracteristica saliente de los objetos mediáticos es Su po- 
breza. Los medios van detrás del negocio y, por lo tanto, aquello 
que prueba ser exitoso genera inmediatas “repeticiones” (baste 
ver hasta qué punto son coincidentes los argumentos en las peli- 
culas infantiles, por ejemplo). La misma lógica hace que nos en- 
contremos con objetos notoriamente diferentes, como una botella 
de vino y un auto, que son presentados empleando los mismos 
signos. Si alguien puede interesarse por un automóvil contem- 
plando una mujer semidesnuda, por qué no repetir el recurso 
aunque el producto a vender sea Otro. Es que los signos que 
mueven el deseo no son tantos: poder, placer, belleza, juventud, 
alegría, vida natural, velocidad, éxito, salud y no muchos más. El 
desafío actual de los publicistas consiste, precisamente, en aso- 
ciar cualquier producto con alguno de estos signos. 

La pobreza de los objetos de pensamiento propuestos por el 
mercado y sus medios tiene que ver, además, con su difusión. 
Como el costo de una publicidad masiva y constante es muy ele- 
vado, sólo pueden acceder a ella un limitado número de marcas. 
Éstas saturan la visión de los sujetos con sus imágenes, sus soni- 
dos, con su presencia. ¿Qué hacen, entonces, aquellos que no 
pueden difundir sus productos como las marcas “de primera lí- 
nea”? Las imitan. Como resultado observamos, pues, que hay 
un número reducido de objetos (dos gaseosas, dos marcas de 
hamburguesas, dos o tres marcas de autos, etc.) que se apropian 
de las pantallas de televisión, del aire de radio, de los espacios 
publicitarios callejeros. Y un número mucho mayor -pero con 
una publicidad mucho menor- de productos que los imitan. Es 
decir, finalmente la variedad posible de objetos de pensamiento 
resulta drásticamente reducida; la imaginación, atiborrada de las 
mismas imágenes, se transforma en una reserva de memoria del 
mercado. 
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El ejemplo que tomamos es el de los objetos de consumo. Lo 
mismo puede decirse de las “informaciones” mediáticas (acaso 
porque actyalmente no sean mucho más que objetos de consu- 
mo). Cuando un mismo medio es dueño del diario de mayor cir- 
culación de un país, de una de las emisoras de radio con mayor 
audiencia, de uno de los más importantes canales de aire y de va- 
rios de cable, de páginas de Internet, de revistas de cultura, revis- 
tas para docentes, etc, su Opinión es la opinión. No sólo porque 
ellos se encargan de presentarse como representantes de la “opi- 
nión pública”, sino porque sus propios competidores se ven obli- 
gados a seguir la agenda de noticias que ese multimedios impone. 

Pero, obviamente, los objetos no vienen solos. A ellos se les 
añade la perspectiva correcta desde la cual hay que considerarlos. 
Esto no significa que los medios de opinión no escuchen a sus 
oyentes o televidentes. Al contrario, como mencionábamos antes, 
no sólo los escuchan sino que también les dan la posibilidad de 
ser escuchados por otros. Lo habitual es que se establezca una 
consigna de debate y se convoque a los oyentes a expresarse. 
Ahora bien, si los grandes medios impusieron un “tema de la se- 
mana”, es muy probable que en varios programas se invite si- 
multáneamente a responder a planteos similares acerca del mis- 
mo asunto, Pero lo más asombroso es que no sólo la propuesta es 
la misma sino que los mensajes son prácticamente idénticos en 
todos los medios. ¿Cómo es posible esto? Porque, detrás de esos 
simulacros de consulta, lo que hay es un proceso de homogenei- 
zación apabullante. Si los medios dejan “participar” a sus oyen- 
tes o televidentes es porque pueden “anticipar” lo que van a de- 
cir. Y no estamos hablando aquí de situaciones burdas en las que 
se le paga a alguien para que haga tal o cual declaración, sino de 
las más corrientes y por ello más preocupantes en las que no es 
necesario decirle a la persona cuál tiene que ser su opinión por- 
que ella ya sabe qué tiene que decir si quiere formar parte, por unos 
segundos, del aire mediático. Hay libertad, claro. Los medios di- 
cen: “si está a favor, Hame a este número de teléfono; si está en 
contra, disque este otro”. Se puede elegir. Lo que no se puede ha- 
cer es alterar las opciones ni, mucho menos, plantear otro debate. 
La posibilidad de elegir está, pero se trata de una elección digita- 


PENSAMIENTO PROPIO Y COMUNIDAD DE INVESTIGACIÓN 51 


da, acotada de antemano por la perspectiva y los intereses del 
medio. Algo semejante sucede con la creación. Los medios con- 
vocan a artistas a participar de un concurso de canto; los invitan 
a “asumir el desafío” de ser creativos. Pero el ganador -y, antes 
que él, aquellos que fueron seleccionados previamente por ser 
aptos para estar en la pantalla— será aquel que se ajuste del modo 
más preciso al modelo de cantante que al medio le conviene di- 
fundir. i 

¿Qué pasa con las subjetividades? Desde el discurso se alienta a 
ser abierto a las diferencias; en los hechos, se quiere siempre su- 
jetos atentos a “la” postura que “hay que tener”; se busca que 
sean lo más semejantes posibles: el mismo cuerpo, los mismos 
gustos, los mismos pensamientos. O, al menos, que estén dentro 
de un cierto espectro: lo normal. Quien desafia ese orden estable- 
cido se autocondena a la anormalidad y tendrá que hacerse cargo 
de las “sanciones” que impiadosamente se aplicarán a él: despre- 
cio, marginación, humillación. 


La descalificación de la doxa 


Hasta entrada la modernidad, el combate contra la doxa se 
realizó, en la mayoría de los casos, invocando algún tipo de ver- 
dad superior que podia ser descubierta mediante una suerte de 
iluminación mística o de un “salto” de la razón. En ambos casos, 
eran muy pocos los que estaban en condiciones de conectarse 
plenamente con esa verdad. Generalmente, su número se reducía 
al compuesto por el filósofo que la enunciaba y un pequeño gru- 
po de discípulos suyos. Históricamente, “la gente común” se 
mostró reacia a creer en las visiones de los filósofos. Es que el 
precio de aceptarlas era abandonar la confianza en el mundo de 
la vida cotidiana. De ahí que los filósofos (junto con los locos, los 
pobres, los bárbaros —o, simplemente, los “muy otros”, aquellos 
que eran tan diferentes que resultaba imposible establecer un 
diálogo con ellos-, etc.) formaran parte de los “anormales” ante 
los cuales había que tener una tolerancia limitada. No se los agre- 
día siempre y cuando se mantuvieran a una distancia “razona- 
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ble” de la gente normal Volviendo al ejemplo de Sócrates, hay 
quienes creen que la intención de aquellos que lo llevaron a juicio 
no era matarlo, sino “simplemente” obligarlo a que dejara de 
molestar a la “gente de bien” y, particularmente, a sus hijos, filo- 
sofando en espacios públicos y se conformara con hacerlo en un 
ámbito privado (como poco después va a hacer Platón) o en otro 
país. O, mejor, que dedicara los últimos años de su vida a algo 
más apropiado para un ciudadano ateniense (por ejemplo, la al- 
farería, como había hecho su padre). Quizá, más allá del castigo a 
Sócrates, lo que se buscaba era que al morir (recordemos que se 
lo juzga cuando tenía setenta años) no dejara sucesores. ¿Por qué, 
entonces, se lo terminó condenando a muerte? Porque Sócrates 
no sólo no reconoció la anormalidad de su práctica, no aceptó el 
exilio, no consideró siquiera la posibilidad de dejar de filosofar n 
su modo (es decir, interpelando a cualquiera, saboteando el traba- 
jo de los sofistas, que eran contratados para instruir a la juventud 
acomodada de Atenas, etc.), sino que pidió, a cambio de su labor, 
un reconocimiento análogo al que recibían quienes triunfaban en 
las Olimpíadas. 

Desde la filosofía se acusa a aquellos que desprecian al filóso- 
fo de vivir encadenados a la ignorancia. Pero, ¿es tan evidente 
que el filósofo posee un conocimiento de más alto orden que el 
resto de los mortales? ¿Tiene alguna manera de probar que ese 
más allá ideal del que habla -y en función del cual el “más acá” 
es descalificado- realmente existe? ¿Y si simplemente su menos- 
precio surgiera de su propia impotencia para comportarse como 
los demás, para valorar las cosas que los otros valoran? 

En Filosofía con Niños continuamos la histórica batalla contra 
la opinión. Pero desde un lugar diferente del de los filósofos de 
la trascendencia. En efecto, no creemos que la opinión habite en 
un mundo diferente del de la sabiduría o el conocimiento. Pensa- 
mos que, lamentablemente, se trata del mismo mundo. Por lo tan- 
to, todo el tiempo y toda la atención que sean capitalizados por 
la opinión serán restados del otro plano (del mismo mundo) 
Tanto la opinión como ese otro plano al que llamaremos de “pen- 
samiento propio” son manifestaciones de un cierto modo de 
pensar. Si hay diferencias entre ellos -y las hay, notables- no es 
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porque haya una jerarquía a priori que indique que el pensamiento 
propio valga más que la opinión o que se encuentre en un orden 
“superior”. La diferencia está en lo que producen, en lo que posi- 
bilitan, en aquello en lo que convierten a quienes los sostienen. 

Los defensores de la trascendencia afirman que, si no se plan- 
tea un “deber ser”, quedamos atados al ser" Por lo cual, si desoí- 
mos las palabras del filósofo, nos condenamos a “lo que hay”, 
eliminando toda posibilidad de transformación; si perdemos to- 
da fe en un ideal, en un modelo, nos vemos reducidos a la fun- 
ción de administradores, de operadores de lo existente, abando- 
nando cualquier posibilidad de creación” 

Por nuestra parte, en lugar del “ser” y del “deber ser”, nos va- 
mos a referir a “lo que es” y “lo que puede 5er”. ¿No estamos así 
reinstalando una duplicidad con un nimio cambio de nombres? 
En realidad, lo que estamos sosteniendo es que “lo que es” nun- 
ca es algo simple, unánime ni, mucho menos, estático. “Lo que 
es” siempre puede ser de otras maneras. Pero se trata de maneras 
que difieren porque despliegan potencialidades diversas de lo 
que es, no porque ocupen distintos niveles en una supuesta jerar- 
quía de planos. Cuando hablemos, entonces, de la importancia 
de trabajar sobre el pensamiento, no lo haremos sugiriendo que 
ese trabajo vaya a arrojar como resultado un pensamiento “como 
debe ser”, frente a otro que “simplemente es”. Nuestro objetivo 
será que el pensamiento que “es” desarrolle al máximo posible 
ciertas potencialidades que permitan que aflore una riqueza que, 
estando ya contenida en el propio pensamiento, por diversos 
motivos -entre otros, la fuerza homogeneizante de la opinión—, 
no lograba desplegarse. 


HACIA EL PENSAMIENTO PROPIO 


Como vemos, contra lo que pudiera creerse ingenuamente, no 
es suficiente con que a alguien se le dé la posibilidad de hablar 
para que pueda expresar un “pensamiento propio”. Es muy pro- 
bable que lo primero que ponga en circulación, en ese caso, sea 
una Opinión. Necesitamos no sólo de espacios, tiempos y medios 
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para decir lo que pensamos: necesitamos poder pensar lo que pensa- 
mos. Y necesitamos hacerlo con los recursos, en los lugares y en 
los tiempos que el pensamiento requiera. Sólo así podremos ha- 
blar de un pensamiento autónomo, reflexivo, fundamentado. 
Nos hemos referido ya a la ignorancia socrática. Volvemos 
ahora a ella, pero orientándola hacia el pensar. Si pretendemos 
construir un “pensamiento propio” el primer paso es reconocer 
que ignoramos lo que pensamos. El segundo —pero sólo puede ser 
el segundo- es tratar de construirlo. Si ya sabemos “lo que se 
piensa”, “lo que tenemos que pensar” sobre una cuestión sólo 
nos queda adherir automáticamente a ese pensamiento y con- 
vencernos de que eso es realmente lo que pensamos. Pero si lo 
que querémos es saber en verdad qué pensamos nosotros sobre 
algo, debemes primero romper nuestro condicionamiento, revisar 
críticamente*las posturas disponibles, buscar y evaluar alter- 
nativas. Sólo después de un inmenso trabajo llegaremos a nuestro 
propio pensamiento. Es decir, sólo si nos ocupamos de nosotros 
mismos, sustrayéndonos del discurso “público”, podremos co- 
nocernos a nosotros mismos (las viejas sugerencias de Sócrates: 


H, t 


“ocúpate de ti mismo”; “conócete a ti mismo”). 


¿A qué llamamos “pensamiento propio”? 


Reiteradamente empleamos aquí la expresión “pensamiento 
propio”. Ante todo, aclaremos que no la entendemos como sinó- 
nimo de “pensamiento original” (todo pensamiento se apoya en 
algo ya pensado); tampoco se trata de un pensamiento concebido 
de modo “individual” (nunca estamos completamente aislados 
de los demás, siempre pensamos con otros); mucho menos, de 
una “propiedad privada” (si otro piensa lo mismo que yo, no 
puedo acusarlo de robo). 

En ocasiones leemos algo o escuchamos lo que afirma una 
persona y decimos “ése es mi pensamiento sobre este tema”. Es 
decir, descubrimos una coincidencia fuerte con lo que allí se sos- 
tiene. En otros casos, el contacto con el otro nos lleva a pensar al- 
go distinto de lo que él y nosotros mismos planteábamos; surge 
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algo nuevo pero de una intensidad tal que sentimos que alli 
hay algo que nos afecta profundamente. Poco importa, entonces, 
dónde lo hayamos encontrado o de dónde provengan los ele- 
mentos con los que lo hayamos compuesto. Lo que hace “propio” a 
un pensamiento es el modo en que nos vemos involucrados con él. Por 
ello podemos decir que los pensamientos propios son aquellos que de 
un modo especial constituyen nuestra subjetividad. Como hemos di- 
cho ya, somos, en buena medida, lo que pensamos. Los pensa- 
mientos propios son aquellos desde los que nos posicionamos 
ante cuestiones que resultan fundamentales en nuestra vida. 


Otros enemigos del pensamiento propio 


Un chico tira al piso, a propósito, un frasco de pintura que es- 
taba sobre la mesa. El frasco cae, derramando todo su contenido. 
La maestra, enojada, le dice: “¿Te parece lindo lo que hiciste?”. Si 
el chico es un alumno de sala de tres o cuatro años, probable- 
mente (dependerá, entre otras cosas, de si ha asistido en años an- 
teriores al jardín, de si tiene o no hermanos mayores) le responda 
que sí, que le pareció lindo. Si es de sala de cinco años, es muy 
probable que dude más. Si se trata de un niño que ya ingresó a la 
primaria, es muy difícil que admita que le parece lindo -aunque 
lo piense—. Casi con seguridad dirá que fue sin querer y se com- 
prometerá a no volver a hacerlo. ¿Por qué se da este cambio? 
Porque con algunos años de escolaridad los chicos logran impor- 
tantes aprendizajes. ¿Qué aprendió nuestro niño? No, como a 
simple vista puede parecer, cómo tiene que comportarse en un 
aula. Lo que esta y tantas otras escenas diarias muestran es que 
lo que el niño aprende —rápidamente- es qué le tiene que decir a la 
maestra para que ésta deje de retarlo, no lo sancione, no les man- 
de una nota a sus padres. El chico aprendió que en la escuela im- 
pera un “discurso escolarmente correcto” (DEC), del que convie- 
ne no apartarse. 

Muchos de los supuestos “debates” ente alumnos acerca de 
temas tan interesantes a priori para ellos como la justicia, la vio- 
lencia, el amor, las adicciones, etc., se malogran por causa del 
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DEC. Es muy común que los docentes sientan frustradas $us ex- 
pectativas en cuanto al interés de los chicos por abordar esós te- 
mas, al constatar que a los quince minutos no hay nada más para 
decir. ` 

Lo que tales docentes no tienen en cuenta es que los chicos ya 
saben de antemano qué es lo que tienen que decir, más allá de : que sea 
eso lo que ellos realmente piensan o no. 

Cuando la presión del DEC es muy fuerte y constante-los chi- 
cos van, poco a poco, dejando de pensar en ciertas cuestiones y se 
limitan a actuar como si estuvieran de acuerdo con el discurso 
institucional. Pero, como en realidad no hay una adhesión refle- 
xiva, más tarde o más temprano surgen conflictos, crisis, tensio- 
nes difíciles de manejar. 

En las clases de filosofía uno de los trabajos más arduos con- 
siste en que los chicos, cuando tienen la palabra, estén seguros de 
que pueden decir lo que piensan y que, al mismo tiempo, pue- 
dan pensar en cosas que hasta entonces simplemente los encon- 
traban en el lugar de receptores de un mensaje al que se los indu- 
cía a considerar como inobjetable. 

Otro gran obstáculo para el pensamiento propio es el “provee- 
dor de sabiduría”. Poco importa si se trata de un sofista o de un 
auténtico sabio. En la medida en que ofrezca un pensamiento ce- 
rrado, como producto que hay que tomar o dejar, pero sin anali- 
zar, bloquea toda posibilidad de construcción propia. Además, el 
hecho de que quien encarna a la fuente del conocimiento se colo- 
que en un plano supuestamente superior al de aquel que está 
destinado a recibirlo -y no a producirlo- reinstala los peligros de 
la trascendencia. Y, como hemos visto, el pensamiento propio re- 
quiere un despliegue inmanente para poder surgir. Toda autoridad 
inapelable es, en el fondo, enemiga del pensamiento propio. 


¿Se puede trabajar sobre el pensamiento propio? ;  -. 
Una vez que aceptamos que hay en el pensamiento posibilida- 


des de ir más allá de la opinión, del discurso escolarmente co- 
rrecto y del saber presentado desde fuera, nos queda el interro- 
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gante de cómo hacer para que se generen. Si toda intervención 
trascendente está impugnada, ¿cómo se puede colaborar con otro 
en el desarrollo del pensamiento propio? ¿Quién o quiénes esta- 
rán en condiciones de hacerlo? ¿Qué aspectos en particular habrá 
que trabajar? 

Abordaremos las dos primeras preguntas en el próximo apar- 
tado, concentrándonos aquí en la última. 

Matthew Lipman, el creador del programa Philosophy for 
Children, ha distinguido tres dimensiones en el pensamiento, 
para cuyo desarrollo ha diseñado una serie de herramientas pe- 
dagógico-filosóficas que nosotros hemos tomado introduciendo 
algunas variaciones (como tendremos oportunidad de ver exten- 
samente en los próximos capítulos). El enorme acierto del plan- 
teo de Lipman es que permite trabajar de un modo muy especifi- 
co aspectos que contribuyen al despliegue de las potencialidades 
generales del pensamiento. Las tres dimensiones en cuestión son 
la crítica, la creativa y la sensible. 

La dimensión crítica del pensamiento es aquella que predomina 
a la hora de plantear problemas, formular hipótesis, argumentar, 
explicar, Permite que nos pongamos en guardia ante aquello que 
se nos presenta, obstaculizando una adhesión o rechazo irreflexi- 
vos. Nos posibilita, además: analizar, descomponer en partes, re- 
componer, Organizar, cuestionar, evaluar, poner a prueba... La di- 
mensión creativa es la que ponemos en juego para ir más allá de lo 
dado buscando alternativas, planteando hipótesis, generando co- 
nexiones imprevisibles. En algunos casos entra en tensión con la 
dimensión crítica, ya que puede dar lugar a una expresión que 
no esté subordinada a la lógica o que sea capaz de modificar las 
reglas que regían la situación hasta ese momento. La dimensión 
sensible, por su parte, es la que abre al individuo a la considera- 
ción del otro. Permite que surjan gestos solidarios, que se ejercite 
la empatía, que se evalúen los medios y los fines a la luz de los 
efectos que puedan provocar en otros. Abre posibilidades para la 
crítica y la creatividad, pero también les pone límites. En efecto, 
una argumentación impecable desde el punto de vista lógico 
puede conducir a conclusiones que no sean tan fácilmente acep- 
tables al ponerse en el lugar del otro; una hipótesis puede resul- 
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tar Óptima desde lo creativo pero peligrosa desde la dimensión 
sensible. Es esta dimensión la que contrarresta la tendencia a la 
“racionalización” que acecha a la dimensión crítica. 

A la opinión mediática, al discurso escolarmente correcto o al 
“saber” impuesto, entonces, se puede oponer un pensamiento cri- 
tico (analizando, reflexionando, exigiendo argumentos), creativo 
(defendiendo nuestra capacidad de encontrar alternativas a lo 
alli presentado) y sensible (poniendo en juego una sensibilidad 
que no tiene por qué coincidir necesariamente con la que ponen 
en escena la televisión o la normativa institucional). 

El hecho de que hablemos de distintas dimensiones del pensar 
no significa que se pongan en juego de modo separado, aunque 
puedan darse situaciones en las que exista un marcado predomi- 
nio de alguna de ellas. A lo largo de nuestro texto vamos a insis- 
tir en la necesidad de trabajar en los niños a favor de un desarro- 
llo armónico de las tres dimensiones. No tenemos en mente 
niños “superdotados” desde el punto de vista lógico, pero inca- 
paces de plantear alternativas o de considerar sus posturas desde 
una perspectiva ética, ni niños intachables éticamente que no 
puedan argumentar correctamente. Aspiramos, en cambio, a que 
llevando a cabo un trabajo sostenido sobre las tres dimensiones 
del pensamiento podamos colaborar con el crecimiento del pen- 
samiento propio al que hemos aludido. 


EL PENSAMIENTO PROPIO Y LA COMUNIDAD 


Señalábamos al comienzo del capítulo el carácter significativo 
de la presencia de los otros en nuestro pensamiento. Siguiendo a 
Spinoza vamos a sostener que existe un modo de relacionarnos 
con los otros que favorece especialmente el desarrollo del pensa- 
miento propio: la comunidad. 

No todo conjunto de personas constituye una comunidad. No 
lo es, por ejemplo, aquel en el que hay un líder que, al estilo de 
un pastor, conduce al resto como si fueran ovejas. Tampoco hay 
comunidad si cada individuo se encierra en sí mismo o ve al otro 
como un adversario. En otros términos, la comunidad no puede 
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asimilarse a una masa ni tampoco a una agrupación de seres in- 
dividualistas. 

La comunidad no es algo que emerja de un modo ias 
neo”, natural. Hay que trabajar arduamente para construirla, 
Tampoco son naturales el individualismo y la masificación. La di- 
ferencia es que nuestro entrenamiento histórico en ellos es mucho 
mayor que el que poseemos en la conformación de comunidades 

La potencia que pueden alcanzar los individuos duando co- 
nectan su diversidad es tal que quienes ejercen el poder suelen 
sentir cierto temor ante la posibilidad de que eso suceda. Por 
ello, se encargan de obstaculizar la construcción de comunidades 
bloqueando conexiones “laterales” -promoviendo el áislamiento 
o las conexiones verticales, con la autoridad inmediatamente su- 
perior- y, al mismo tiempo, trabajando para borrar aquello que 
hace singular a cada individuo. l 

Y no estamos hablando de figuras siniestras que mueven los 
hilos desde las sombras, sino de todos aquellos que formamos 
parte de instituciones “disciplinarias”: escuela, familia, trabajo, 
etc. Por experiencia sabemos que es mucho más sencillo “mane- 
jar” un grupo si interrumpimos las comunicaciones entre sus 
miembros (por eso separamos “parejitas” de alumnos que tien- 
den a dialogar ente ellos), si acentuamos el hecho de que “todos 
son iguales” (aunque esa igualdad no tenga que ver, en algunas 
circunstancias, con una cuestión de derechos sino de masifica- 
ción: todos tienen que hacer la misma actividad, al mismo tiem- 
po y del mismo modo). En un grupo “bien disciplinado” sus 
miembros se autolimitan y responden dócilmente a quien los 
guía. Muchos docentes, aun no estando de acuerdo con ese tipo 
de disciplinamiento, se ven obligados a ponerlo en funciona- 
miento, sea porque se lo exigen las autoridades, sea porque es el 
único modo que encuentran de poder realizar una actividad con 
treinta chicos al mismo tiempo y de poder, luego, evaluarla. 

Para hablar de comunidad es necesario que se genere un 
ámbito de acción común en el que cada individuo singular (sin 
abandonar aquello que lo hace diferente de los demás) se conec- 
te con los otros para lograr algo que solo no hubiera podido con- 
seguir. 
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Hay una frase que, lamentablemente, se ha convertido en un. 
lugar común: “mi líbertad termina donde comienza la del otro” 
El otro es, desde esa mirada, un límite, un corte a las propias po- 
sibilidades. Aquí sostendremos que las posibilidades de cada 
cual no terminan donde comienzan las del otro; esas posibilida- 
des -esa potencia para actuar- pueden enriquecerse al entrar en co- 
nexión con las del otro. No de cualquier otro; no en cualquier ca- 
so. Alguien puede, efectivamente, atentar contra otro, pretender 
-y, en algunos casos, lograr- debilitarlo. No obstante, también -y 
en pos de ello realizamos todo nuestro trabajo- el contacto entre 
diversas singularidades puede abrir posibilidades que el aisla- 
miento de ningún modo permite alcanzar. a 

¿Cuándo podemos hablar, entonces, de comunidad? Cuando 
quienes componen un grupo: 


— No buscan liderar, conducir ni, menos, someter a otros. 

- No conciben al otro como un competidor ni como un rival al 
cual derrotar. 

— No se repliegan en sí mismos sino que se abren posibilitando 
un encuentro, 

- Aceptan la diversidad real que hay entre ellos y buscan com- 
poner con ella algo que redunde en un beneficio para todos. 

- Admiten que aquello que logren producir juntos puede ser 
más potente que lo que podrían concebir individualmente. 

- Se comprometen fuertemente con las acciones conjuntas. 


La Comunidad de Investigación Filosófica 
d 

En algunos textos de Filosofía para Niños se propone tener en 
vista una "comunidad de investigación ideal”. Nosotros mismos, 
durante nuestros primeros años de trabajo, a mediados de la dé- 
cada de 1990, intentamos mostrar a niños y docentes ese ideal al 
que había que procurar acercarse. Los resultados no fueron muy 
alentadores. Como hemos visto cuando hablamos de los pro- 
blemas que introduce la mirada desde la trascendencia, la com- 
paración con un ideal, en la mayoría de los casos, en lugar de 
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movilizar, paraliza. Aun cuando se produzca un crecimiento im- 
portante, la confrontación con lo perfecto conlleva la acentuación 
de las carencias 

Lo que actualmente pretendemos no es formar una comuni- 
dad ideal, sino construir la mejor comunidad posible; aquella en 
la que puedan desarrollarse las mejores potencialidades de los 
chicos reales con los que trabajamos Nuestra meta no es algo que 
nos espere acabado en el futuro, sino algo que surge de una per- 
manente proyección de las posibilidades concretas de nuestro 
grupo de trabajo. 

Una Comunidad de Investigación Filosófica está compuesta 
(al menos durante sus primeros años) por dos tipos de miem- 
bros: los “miembros investigadores” (los chicos) y los “miembros 
auxiliares” (los docentes). Entre ellos no hay diferencias de jerar- 
quías, sino de funciones: los niños están allí para investigar, para 
desarrollar su experiencia de pensamiento; el docente, para ayu- 
darlos a lograrlo. Es decir, son los chicos los que plantean pro- 
blemas, proponen hipótesis y las ponen a prueba, conectan sus 
posturas singulares con las de sus pares. Poniendo en juego he- 
rramientas ligadas a las dimensiones crítica, creativa y sensible 
van construyendo su “pensamiento propio”. Conjuntamente 
construyen sus objetos de pensamiento, sus propias perspectivas, 
su subjetividad. 

El docente, por su parte, como auxiliar de la investigación, se 
encarga de que se den las mejores condiciones posibles para que los 
chicos vivan su experiencia filosófica (un espacio agradable en el 
que se ubiquen circularmente, de modo que puedan verse todos, 
con todo el cuerpo; un tiempo suficiente como para que pien- 
sen con su propio ritmo, etc.); trabaja para poner a los chicos en 
una situación de colaboración y no de competencia; se ocupa de 
que cada uno desde su condición singular y, por lo tanto, diferen- 
te de los demás, sea igual en cuanto a las posibilidades de tomar 
la palabra; pone a disposición de los chicos las herramientas ar- 
gumentativas que considera que favorecerán la clarificación del 
pensamiento y su formulación, las conexiones entre ellos, su 
puesta a prueba, etc. Todo esto, obviamente, sin pretender llevar 
a los chicos a asumir una postura previamente delineada por él, 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Conceptos clave 
IMAGEN DEL PENSAMIENTO 


Tomamos la expresión de Deleuze y Guattari tal como la emplean en 
¿Qué es la filosoña? (sentido que difiere del que Deleuze le había dado en 
Diferencia y repetición, esto es, como “el horizonte de las acantecimientos” 
(p. 40) que “orienta la creación de conceptos” (p. 236). Es algo que en toda 
práctica filosófica se presupone pero que, al mismo tiempo, se instaura con 
ella. Es el ejercicio de la actividad filosófica lo que permite entrever cuál es la 
noción de pensamiento que allí se está poniendo en juega. 


DIMENSIONES DEL PENSAMIENTO 


Las tres dimensiones del pensamiento han sido propuestas por Lipman y 
sus colaboradores en diversos textos. En general, las dos primeras (crítica y 
creativa) no presentan dificultades conceptuales ya que se las tiene en cuen- 
ta en una enorme cantidad de propuestas que van más allá de Filosofía para 
Niños. La tercera, en cambio, suele suscitar problemas. Uno de ellos es la 
traducción: “caring thinking es vertido como “pensar cuidadoso” o “pensar 
cuidante”. Yo he preferido hablar de una dimensión “sensible” o “ética”. Pe- 
ro, más allá del término, resulta un tanto complejo justificar la inclusión de 
los vínculos con otros en el pensamiento; además, siempre existe el peligro 
de que se crea que se está proponiendo alguna suerte de “moral” definida. 

En nuestro caso, esa dimensión es considerada desde una mirada spino- 
ziana. Es en ese sentido que nos permitimos hablar de “ética”. Recordemos 
que para Spinoza la ética tiene que ver con el comportamiento de los indivi- 
duos, con las conexiones que establecen entre sí, y con lo bueno y lo malo 
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que surge gara ellos en esas conexiones. En la moral, en cambio, hay una 
apelación a tablas supuestamente universales, que son impuestas desde nip 
ra a los sujetos. . 


” 


COMUNIDAD 

También tomamos de Lipman la idea de comunidad, pero la releemos 
principalmente a través de Spinoza y Epicuro. Pensamos que una comuni- 
dad de pensamiento deber ser también una comunidad de acción en la que 
haya objetivos comunes y, fundamentalmente, afectos comunes. Epicuro 
nos muestra cómo todo trabajo sobre sí mismo es mucho más llevadero en 
la compañía de otros y que los placeres compartidos son fundamentales pa- 
ra el crecimiento singular y comunitario. Es decir, “conocerse a 4 mismo” y 
“cuidar de sí mismos” es mucho más sencillo y a la vez más rico si se hace 
en compañía de otros que están haciendo el mismo camino. A 


INMANENCIA 


Para analizar cualquier tipo de transformación es necesario tener en 
cuenta qué es lo que la impulsa. Si la meta es colocada desde fuera, muy di- 
Tícilmente pueda hablarse de autonomía. Al mismo tiempo, la figura de algún 
mediador capaz de “acercar” esa meta resultará fundamental. Con Nietzsche 
y Spinoza aprendimos a desconfiar de los “iluminados” que scen que salen 
de la caverna y “regresan” colmados de buenas noticias cuya primera con- 
secuencia es garantizarles a ellos un lugar de privilegio. Pero también apren- 
dimos que hay otro tipo de transformaciones, las que surgen del despegue 
inmanente de posibilidades. A colaborar con los chicos para que puedan 
desplegar sus propias potencialidades es a lo que nos abocamos en nuestra 
tarea como docentes 2uxi/ares en la investigación filosófica. 


EÈ 


Consideraciones bibliográficas 


El tema de la “imagen de pensamiento” es aquel sobre el cual es más di- 
fícil señalar la bibliografía en la que nos hemos basado, ya que hay una con- 
fluencia de una enorme cantidad de lecturas provenientes de paradigmas di- 
ferentes. Además, no sólo los textos, sino nuestra propia experiencia nos 
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. han llevado a algunas de las conclusiones que allí se presentan. En un senti- 

-do amplio, podemos mencionar los nombres de Deleuze, Nietzsche, Ricoeur, 
“Merleau-Ponty, Arendt, Vigotsky, Piaget, Sartre, Heidegger, Lacan, Spinoza, 
Leibniz. 

En la cuestión de la opinión en los medios de comunicación hemos se- 
guido (hasta parafrasearlo, en algunos pasajes), a Bourdieu, P, Sobre la ie- 
Jevisión, Barcelona, Anagrama, 1997. También tuvimos en cuenta a Bauori- 
lard, J., Æ crimen perfecto, Barcelona, Anagrama, 1996. Para la relación 
imagen-imaginación, Augé, M., La guerra de los sueños, Barcelona, Gedisa, 
1999 

Nos hemos referido al “pensamiento propio”, la “comunidad de investi- 
gación” y el “discurso escolarmente correcto” en Santiago, G., osota con 
los más pequeños, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2002, y en Santia- 

- go, G., Æ desai de los valores, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2004; 
al tema del consumo y la identidad en nuestro artículo “Lenguaje e identidad 
en la era del consumo”, en López Gil, M. (comp ), Zonas Mosóficas, Buenos 
Aires, Biblos, 2000. 7 A a 

Acerca de las dimensiones del pensamiento: Lipman, M. “Cuidar como 
forma de pensar” y “Las formas del pensar filosófico y Mosoña para niños”, 

ambos en Kohan, W. y Waksman, V. (comps), ¿Qué es Mosoña para niños? 
Buenos Aires, Oficina de Publicaciones del CBC, 1997 También Lipman, M.; 
Sharp, A y Oscanyan, F, La flosoña en el aula, Madrid, De la Torre, 1992. 

Sobre la comunidad en Filosofía para Niños, Splitter, L y Sharp, A., 42 
oira educación, Buenos Aries, Manantial, 1996; Kennedy, D., “Las cinco co- 
munidades”, en Kohan, W., y Waksman, V. (comps ), ¿Qué es ¡osofa para 
niños? ob. cit 

Para una mirada spinoziana de la comunidad, próxima a la nuestra, y pa- 
ra el concepto de “inmanencia”, véase Spinoza, B., £//ca demostrada según 
el orden geométrico, Barcelona, Orbis, 1980; atado teológico político, Ma- 
drid, Alianza, 1986; /ratado política, Wiadrid, Alianza, 1986; Tatián, D., La 
cautela del salvaje. Pasiones y política en Spinoza, Buenos Aires, Adriana Hi- 
dalgo, 2001 

Acerca de la comunidad epicurea, Epicuro, Obras, Madrid, Tecnos, 1994. 


Capítulo 3 


ESCUELA, FILOSOFÍA, NIÑOS 


Una de las conclusiones provisorias del capitulo 1 hacia alu- 
sión a nuestra conciencia de que Filosofía con Niños no represen- 
ta todos los modos posibles de vincular a los niños con la filoso- 
fía. Al igual que los adultos, los niños pueden filosofar solos, 
leyendo, escribiendo, conversando con otros niños o con un adul- 
to. Pueden hacerlo, también, combinando estas modalidades. Es- 
to es algo que no sólo admitimos, sino que alentamos. 

Sin embargo, aquí vamos a insistir en una manera especial de 
provocar el encuentro entre los niños y la filosofía. Y en ella va a 
ser fundamental el lugar en el que vamos a desarrollar este en- 
cuentro: la escuela. Esto no quiere decir que despreciemos otros 
contextos posibles (de hecho, no sólo conocemos buenas expe- 
riencias realizadas fuera de la escuela, sino que hemos podido 
participar en varias de ellas). Pero creemos que la escuela es un 
lugar privilegiado para que los chicos filosofen. ¿Por qué? Eso es 
lo que intentaremos responder en este capítulo. 


L La ESCUELA 


Tal como nos ocurría con términos como “filosofía” y “niños”, 
detrás de la palabra “escuela” encontramos una variedad enorme 
de realidades. No podemos aquí dar cuenta de ellas, ni siquiera 
de las más significativas. Por eso vamos a abusar de la generalt- 
dad y nos vamos a referir a algunos aspectos que consideramos 
que en mayor o menor medida pueden presentarse en una gran 
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cantidad de escuelas concretas. Será tarea del lector ir constatan- 
do, adaptando, desechando nuestras consideraciones en función 
de la situación en la que su propia institución se encuentre. 


1. La imagen apocalíptica de la escuela 


Vamos a ingresar a la escuela desde un lugar incómodo, el de 
los problemas. Algunos de ellos son muy amplios y abarcan la 
sociedad entera, otros son más especificos. Lo que nos interesa, 
en ambos casos, es ver qué efectos concretos producen en las au- 
las. 


a. Problemas de origen económico 


Los problemas de origen económico son ineludibles a la hora 
de hablar de la escuela. Mencionemos algunos de los más impor- 
tantes: 


— Situación de precariedad alimenticia, sanitaria y afectiva de muchos 
niños. Al referirnos a los chicos y sus contextos hemos mencio- 
nado hasta qué punto los afecta el deterioro de la situación 
económica familiar que han padecido muchos de ellos. En la 
escuela nos encontramos con problemas de alimentación, vio- 
lencia, desatención, inestabilidad emocional, salud en estado 
precario, que demandan nuestra asistencia, al menos, para 
atenuar algunos de sus efectos. 

— Insostenibilidad económica del docente. El hecho de que histórica- 
mente se considere a la docencia como un trabajo “femenino” 
y a las mujeres como “compañeras” del hombre hace que se 
conciba que su sueldo debe ser suficiente para complementar 
el ingreso del varón, pero no para dar una posibilidad de au- 
tonomía a quien lo gana. Según un informe de los últimos 
años que abarca la totalidad de la República Argentina, el 
80,8% de los docentes es de género femenino (con lo cual ve- 
mos que la tradición sigue plenamente vigente), pero -a dife- 
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rencia de lo que sucedía algunas décadas atrás—, actualmente 
el 40% es jefa de hogar con 2 a 5 personas a cargo y en el 50% 
de los casos sus ingresos ubican a su familia por debajo de la 
linea de pobreza. 

Infraestructuras deficientes para desarrollar las clases. En muchos 
casos las aulas están desprovistas de elementos de calefacción, 
refrigeración y ventilación mínimas; los bancos están rotos; las 
luces no encienden a pleno; etc. De acuerdo con el trabajo an- 
tes mencionado un 46.6% de los docentes trabaja en escuelas 
no recomendadas por la OIT y la UNESCO, y un 18% en es- 
cuelas consideradas riesgosas e insalubres; el 41,7% de las ins- 
tituciones no posee biblioteca, el 66,1% no tiene laboratorio y 
el 88,2% no posee gimnasio. 

Cantidad excesiva de alumnos por curso. Todos sabemos que casi 
cualquier tipo de aprendizaje se realiza mejor en grupos pe- 
queños que con cursos de más de treinta alumnos. Sin embar- 
go, con criterios que nada tienen que ver con lo pedagógico, 
se tiende a “completar” los cursos hasta el máximo admitido 
(y, en algunos casos, más allá de él también). 

Sobrecarga de tareas de los docentes. Por un lado, hay una multi- 
plicación de tareas “no estrictamente pedagógicas” referidas a 
la asistencia a los chicos: alimentación, protección, contención 
afectiva y psicológica, etc. Por otro, la cantidad de personal es 
tan ajustada, que cualquier imprevisto obliga a los docentes a 
desdoblarse y realizar varias tareas al mismo tiempo. 
Necesidad de atraer dinero para el funcionamiento de la escuela. En 
las últimas décadas se ha multiplicado en los colegios el nú- 
mero de tareas extraprogramáticas que en muchos casos ~no 
en todos- tienen como objetivo último “vender” una imagen 
para lograr mantener o aumentar la matricula: producción de 
espectáculos, “ferias de ciencia”, campamentos, “ferias litera- 
rias”, etc. Estas actividades se realizan, generalmente, fuera 
del horario escolar (por lo que requieren que el docente “do- 
ne” a la escuela horas de su intimidad), pero suelen preparar- 
se durante las horas de clase sin que se disminuya la cantidad 
de contenidos curriculares exigidos. Es decir, los docentes de- 
ben lograr que esos contenidos sean comprendidos y aprehen- 
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didos por los chicos pero, al mismo tiempo ~y empleando el 

* mismo tiempo-, que los chicos preparen una actividad atracti- 
va que sea puesta en exhibición de un modo exitoso. Todo es- 
to, claro está, sin que se les reconozca económicamente -salvo 
en contadísimas instituciones- nada de ese trabajo extra. 


— Falta de espacios y tiempos apropiados para que los docentes se co- 


muniquen entre sí. En muchos casos quienes diseñan colegios o 
adaptan estructuras existentes para transformarlas en tales, 
“olvidan” dejar un espacio para que los docentes puedan co- 
municarse entre sí. En realidad, aun cuando hubiera una her- 
mosa sala de profesores como las de antaño, los docentes no 
tendrían demasiadas oportunidades de contactarse más allá 
de un intercambio breve de noticias al pasar. Desde el discur- 
so se promueven los trabajos integrados, interdisciplinarios. 
Desde la práctica, una buena comunicación entre docentes es 
poco menos que imposible. Por supuesto, pensar en que se les 
abonen horas extracurriculares para que puedan elaborar pro- 
yectos conjuntamente, realizar evaluaciones, etc., no entra ni 
siquiera en el terreno del pensamiento más utópico. 


b. La descalificación desde el imaginario social contemporáneo 


Hay otra serie de factores que inciden negativamente en la es- 
cuela y que podríamos agrupar bajo el nombre de “componentes 
del imaginario social contemporáneo”. Estos elementos estuvie- 
ron asociados en las décadas del ochenta y noventa con el discur- 
so “posmoderno”. Para evitar aquí entrar en la discusión moder- 
nidad / posmodernidad, que consideramos que ha dado todo lo 
que tenía por dar en el plano teórico, vamos a referirnos a estos 
elementos tomándolos como lugares comunes que son difundi- 
dos insistentemente por los medios de comunicación y que, espe- 
cialmente en el ámbito de las grandes ciudades, producen efectos 
reales en el modo en que los individuos piensan “la actualidad”. 
Nos detendremos especialmente en aquellos que atañen a la es- 
cuela y que se vinculan de un modo particular con nuestra pro- 
puesta de Filosofía con Niños: 
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- Desprestigio del adulto. Tras siglos de primacía de la imagen del 
adulto por sobre las de adolescentes y niños, asistimos hoy al 
reinado de la juventud. 

El cuerpo “sano”, atractivo, deseado, es el cuerpo joven. O, lo 
que en la práctica es lo mismo, el cuerpo juvenilizado. Pero no 
sólo desde el cuerpo la imagen dei adulto viene siendo erosio- 
nada. También sus perspectivas, su pensamiento, han sufrido 
este desgaste. 

Este desprestigio del mundo adulto afecta, obviamente, a los 
docentes. Su palabra corre siempre el riesgo de estar “desac- 
tualizada”. El docente brinda ejemplos de situaciones (o de 
personajes ficcionales) que los chicos no llegaron a conocer, 
emplea una jerga pasada de moda (y hoy risible), no está al 
tanto de las cosas “verdaderamente interesantes” que circulan 
por Internet, no conoce los lugares que para los chicos son 
más significativos, etc. Su “experiencia” ~de la que a algunos 
docentes tanto les gusta hablar- suena para los chicos como 
un relato ficcional en la medida en que el mundo en el que tu- 
vo lugar ya no existe para ellos. 

Esa imagen de atraso se percibe también en los contenidos. 
Los chicos (especialmente los de una clase media-alta, pero 
también el resto, a través de la televisión) están en contacto 
con fuentes de información que los mantienen atentos a per- 
manentes novedades. En la escuela, mientras tanto, seguimos 
hablando de las mismas cosas que hace varias décadas atrás 
No sólo el docente es “viejo”; también los temas que propone 
lo son. 

- Culto a la velocidad. En los medios (televisión, computadora) 
todo sucede “ya”. Cuando una chica se queja de que su má- 
quina (computadora) es "re-lenta”, el adulto puede sorpren- 
derse al constatar que la insoportable “demora” de la máqui- 
na en responder es de dos segundos, El vértigo televisivo (que 
ha intentado derrotar al del zapping, imitándolo) genera una 
afición al cambio permanente que se traslaca luego a la vida 
cotidiana y, como parte de ella, a la escolar. A la continua va- 
riación de enfoques, tonos, música e imágenes del medio tele- 


70 


FILOSOFÍA, NIÑOS, ESCUELA 


visivo, se contrapone la palabra monocorde del docente, sus 
desplazamientos minimos, lentos, enmarcados en la pobre es- 
cenografía compuesta por el pizarrón y algunas láminas pega- 
das semanas atrás. 

Mundo interactivo. Los chicos están saturados de ofertas “inte- 
ractivas”. Los juegos de computadoras, las páginas de Inter- 
net, las enciclopedias electrónicas, pero también la radio y la 
televisión con su permanente invitación a “participar”, “opi- 
nar”, “votar”, “elegir”, dan la idea de estar favoreciendo la in- 
teracción entre sujetos y medios o entre diversos sujetos. Ante 
ellos, la escuela parece obstinarse en relegar a los chicos a un 
lugar pasivo. Los colocamos ante libros con imágenes fijas, sin 
botones, sin posibilidades de ampliar la información con un 
“clickeo”; los condenamos a una única fuente de información 
por vez (el docente, el libro), cuando ellos están habituados a 
recibir información múltiple de modo simultáneo (tienen tres 
“ventanas” de la computadora abiertas al mismo tiempo; “ba- 
jan” información mientras “chatean”; tienen el televisor y la 
radio encendidas simultáneamente y les prestan atención 
mientras hablan por teléfono). No les damos un lugar sufi- 
cientemente activo (lo cual lleva en muchos casos a que “nece- 
siten” establecer “comunicaciones laterales” al margen de los 
temas propuestos por el docente). 

Ésta parece ser, al menos, la “sensación” que predomina en los 
chicos: la participación en la escuela no está a la altura de la 
de los medios. Si bien la sensación de participación e interac- 
ción mediática es muy superior a la participación y las interac- 
ciones reales, esa sensación se impone, y desde ella se juzga (y 
condena) a la escuela (en la que, como veremos, hay una par- 
ticipación mucho mayor de lo que parece). 

Superficialidad. La valoración positiva de lo superficial es tam- 
bién característica de nuestro tiempo. Lo importante no es ser, 
sino parecer. La fachada, la ornamentación, el simulacro, va- 
len más que lo que hay “detrás”. Ya no parece necesario tener 
conocimientos: alcanza con “estar informado”. Y para ello, 
evidentemente, resulta más útil ver el noticiero que ir a la es- 
cuela. 
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Lo superficial requiere que se transite por una superficie lisa, 
pulida, sin plegarla ni mucho menos rasgarla. Es un delito in- 
"tentar ver la trama detrás de la trama. Su atracción se basa es- 
pecialmente en dos aspectos: es fácil, simple, está “al alcance 
de todos”. Al mismo tiempo, permite establecer vínculos con 
aquellos que se mueven en esa misma superficie. Quien ahon- 
da demasiado, en cambio, rompe ese “discurso común” y apa- 
rece como “demasiado rebuscado” porque hay que hacer un 
esfuerzo para comprender qué quiere decir, o de qué está ha- 
blando. 


c. Problemas específicos de la escuela 


Más allá de los problemas que acabamos de plantear, hay 
otros que parecen ser intrínsecos a la escuela en tanto tal, aun 
cuando en algunos casos se hayan agravado con los problemas 
económicos y epocales. Nos detendremos en los dos que conside- 
ramos más preocupantes: 


Disyuntiva transformación / reproducción 


Muchas veces vemos cómo se carga en la escuela una gran ex- 
pectativa acerca de su importancia en “la construcción de un 
mundo mejor”. Pero para que sea “mejor” debe ser, en principio, 
diferente. Es decir, necesariamente deberían ponerse en juego ele- 
mentos críticos y creativos que permitieran detectar aspectos del 
mundo actual que no nos resultan satisfactorios, de modo de 
poder poner en práctica un pensamiento y una acción que rom- 
pieran con ellos. La crítica y la creatividad (acompañados de la 
sensibilidad ética) deberían ocupar, por lo tanto, el centro de la 
actividad escolar. 

Pero, al mismo tiempo, los padres (y, a partir de su nds 
los docentes y directivos) tienen entre sus aspiraciones capitales la 
de que la escuela les proporcione a los chicos los elementos reque- 
ridos para lograr la mejor inserción posible en el mundo actual, tal 
como éste funciona. La crítica, la creatividad y la sensibilidad es- 
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tán bien en los discursos, en las carteleras de los colegios, en los 
trabajos prácticos de los chicos, siempre y cuando a la hora de la 
verdad lo que se les enseñe a los niños sea el manejo de los recur- 
sos que les permitan escalar posiciones en un mundo en el que 
imperan la competitividad, la adhesión acrítica y la reproducción 
Esta ambigúedad suele “resolverse” apelando a mecanismos 
que aluden a una “poderosa transformación” pero que, simujtá- 
neamente, garantizan la más llana reproducción de lo vigente. 
Veamos algunos de ellos: 


- Innovación continua de proyectos. Hay escuelas que reciben con 
enorme entusiasmo todo proyecto que golpee a su puerta. So- 
bre todo si se trata de proyectos que dan una imagen de “van- 
guardia pedagógica”. Claro que ese entusiasmo decae tan 
pronto como surge Otro proyecto “innovador”. Poco importa 
si se le dio al anterior el tiempo suficiente como para que ma- 
dure. Hay que abandonarlo porque ya está “atrasado”. Obvia- 
mente, el nuevo proyecto será destronado en cuanto el promo- 
tor de novedades pedagógicas toque el timbre. 

~ Formación permanente de docentes, Con las sucesivas “transfor- 
maciones educativas” promovidas desde los niveles minis- 
teriales (por “recomendaciones” de organismos financieros 
internacionales) se abrieron numerosas posibilidades de capa- 
citación docente que brindan “puntaje” para ascender —-o, al 
menos, no descender- en los listados oficiales de aspirantes a 
cargos y para engrosar el currículum de modo de no perder 
posibilidades en la disputa por un puesto de trabajo en las 
instituciones privadas. Por supuesto, la oferta de cursos no es 
pareja en el nivel académico ni en cuanto a líneas pedagógi- 
cas. El hecho de que muchos docentes realicen esos cursos por 
la necesidad de sumar puntaje los lleva a elegirlos -en algu- 
nos casos, antes que por los contenidos o por el enfoque que 
presentan, por su posibilidad de acreditación. No es poco fre- 
cuente encontrarse con docentes que “participan” de varios 
cursos simultáneamente (en sentido estricto: el mismo día, a la 
misma hora, en dos puntos distantes de la ciudad). El resulta- 
do de estos cursos es, por un lado, una notable “actualiza- 
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ción” en los papeles, pero una mínima transformación del tra- 
bajo en el aula. Al no haber una lírica definida, lo más que 
puede hacer el docente es “aplicar” actividades fragmentadas, 
descontextualizadas, que lo pueden ayudar a mejora: el trata- 
miento de un tema, pero que difícilmente podrán ayudarlo a 
organizar con sentido su labor copo tal 

Incoherencias pedagógicas institucionales Como, en general, cacia 
docente realiza, por su cuenta, loš cursos “que le convienen” 
-salvo contadas excepciones donde se coordinan capacitacio- 
nes entre todo un plantel- y traslada lo que puede de ellos a 
las aulas, nos encontramos con que en segundo grado la 
maestra tiene una cierta tendencia hacia el constructivismo, la 
de tercero es experta en programación neurolingilística, el de 
cuarto es partidario de las inteligencias múltiples y la de quin- 
to sostiene que no tiene nada que aprender porque educar es 
una cuestión de carisma y de “manejo”. Con este comentario 
no estamos abogando por una formación cerrada, ni por una 
línea de trabajo inamovible. Pero creemos evidente que cuan- 
ta mayor coherencia exista entre los docentes y directivos, me- 
jor funcionará la institución, y notamos que esa coherencia es- 
tá faltando en la actualidad en muchas escuelas. 
Espectacularización. Mencionábamos antes la necesidad de la 
escuela de asegurar el ingreso de dinero. Uno de los modos 
más recurrentes de intentarlo es el de generar espectáculos 
que dejen la impresión de que se está realizando un trabajo de 
avanzada. El problema es que, en educación, muchas veces las 
cosas más interesantes no se ven y, por lo tanto, no pueden ex- 
hibirse. Por ello, se generan espectáculos cuyo único objetivo 
es “mostrar algo”. El caso más patético es el de los espectácu- 
los sobre “valores”: “bicicleteada por la paz”; “suelta de glo- 
bos por la solidaridad”; “kermés de la amistad”. Lemas vacios 
que sirven para generar una presencia institucional en la co- 
munidad barrial, pero que no exhiben (no pueden exhibir) 
ningún trabajo comprometido, a largo plazo, a favor de la paz, 
la solidaridad y la amistad. 
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El disciplinamiento 


En las últimas décadas se ha insistido en desenmascarar a la 
escuela mostrando que, detrás de su supuesta preocupación por 
el desarrollo intelectual y afectivo de los niños, se esconde un 
profundo compromiso con el poder disciplinario. O, peor, que es 
desde ese compromiso que se diseña su trabajo. 

“La disciplina “fabrica” individuos; es la técnica específica de 
un poder que se da los individuos a la vez como objetos y como 
instrumentos de su ejercicio”; “La disciplina fabrica cuerpos 
sometidos y ejercitados, cuerpos dóciles. La disciplina aumenta 
las fuerzag del cuerpo (en términos económicos de utilidad) y 
disminuye esas mismas fuerzas (en términos políticos de obe- 
dienciaY”. ` 

En estas dos citas de Vigilar y castigar, de Foucault, encontra- 
mos dos de los aspectos centrales del poder disciplinario que se 
manifiestan con claridad en la escuela: la fabricación de indivi- 
duos y el trabajo sobre el cuerpo. ¿Cómo son los individuos que 
fabrica la escuela? ¿Cómo se espera que funcionen sus cuerpos? 
El modo más simple de responder a estas preguntas es examinar 
los archivos que atesoran las sanciones disciplinarias (que son un 
auténtico muestrario del tipo de cuerpo que la escuela no tolera) 
o, simplemente -a falta de los viejos partes de amonestaciones-, 
recorrer las “observaciones” que aparecen en los legajos de los 
chicos. Así, veremos que el cuerpo escolar es un cuerpo: 


— Quieto. Todo movimiento del alumno debe estar debidamente 
autorizado o pedagógicamente justificado. 

~ Silencioso. Se habla “cuando corresponde” y con quien corres- 
ponde: la maestra o el compañerito con el que la maestra lo 
puso a hacer el trabajo (en ese caso se habla... pero “bajito”). 

- Ubicable. Un lugar para cada chico, cada chico en su lugar. Pa- 
ra la mirada vigilante del maestro, los chicos son “posiciones” 
en un tablero. De un rápido golpe de vista puede percibir una 
ausencia o una asociación ilícita. 

~ Aislado. Aun cuando estén sentados junto a Otros, se espera 
que, salvo una indicación especifica, los chicos no se den vuel- 
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ta, no intercambien cosas “improductivas” con su compañero 
de al lado, etc. 

— Autocontrolado. Es responsabilidad del niño que su cuerpo se 
adapte al ritmo escolar. Que tenga hambre y ganas de ir al ba- 
ño en el recreo, que el sueño no trasponga las puertas del au- 
la, que la alegría no se desborde. 

— Productivo. Todo lo que se hace tiene que tener alguna justifi- 
cación. Incluso en el jardín de infantes hay que encontrar ex- 
cusas pedagógicas para que los niños puedan jugar un rato. 
No hay tiempos que perder en la escuela. 

— Examinable. El docente puede proceder a examinar al alumno 
en cualquier momento que lo considere apropiado. Esto abar- 
ca desde “pruebas sorpresa” para constatar la adquisición de 
conocimientos hasta “revisiones de cabeza” en busca de pio- 
jos. La amenaza del examen es un elemento tan fuertemente 
disciplinador como el examen mismo. 


Lo interesante del poder disciplinario es que no se queda en la 
mera enunciación de reglas, normas, sanciones, sino que trabaja 
efectivamente para construir las subjetividades que se ajusten a 
sus intereses. Esto es, no les dice simplemente a los niños que tie- 
nen que estar callados, sino que hace materialmente imposible su 
comunicación (se sienta a los chicos con aquellos con los que se 
sabe que tienen poco diálogo —y, obviamente, se los separa de sus 
más compinches-; se los ubica de modo que para intentar comu- 
nicarse tengan que girar el cuerpo, quedando rápidamente en 
evidencia, etc.). Esto no sólo funciona, sino que además resulta 
económico, ya que con muy pocas personas a cargo se puede con- 
trolar a muchas otras (el modelo sirve tanto para una maestra 
con treinta alumnos como para un enfermero con veinte pacien- 
tes en el hospital o un policía con decenas de presos en la cárcel). 


Imagen apocalíptica de la escuela: sintesis 


De nuestro recorrido por la escuela y sus problemas podemos 
extraer, a modo de síntesis, algunas caracterizaciones: 
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La escuela es un lugar inhóspito, ediliciamente poco conforta- 
ble (muebles deteriorados, falta de calefacción o ventilación, ex- 
ceso de niños por aula), en el que se educa de un modo lento, 
aburrido, con contenidos avejentados o directamente obsoletos. 
Además, su papel formador ha sido ampliamente superado por 
funciones de contención social y disciplinamiento. 

El docente es alguien que llega al aula agotado, al que se lo so- 
breexige en su tarea sin retribuirle el esfuerzo económicamente. 
Administrativamente puede exhibir un alto nivel de actualización 
que no se percibe en las aulas. Es lento, aburrido, atrasado en cuan- 
to a la información. A fin de mes su humor tiende a empeorar. 


2. La otra cara de la escuela 


Sin olvidarnos de lo planteado en el punto anterior, queremos 
atender a otros aspectos que también están presentes en la escue- 
la (y que en buena medida neutralizan o contrarrestan algunos 
de los problemas recién presentados). 


- La escuela es el lugar en el que están nuestros niños En ella 
pasan cada vez más tiempo de su vida. Hace unas décadas era 
impensable que ingresaran a ella, como algo normal, a los 45 
días de vida. Hoy, por el contrario, son muy pocos los que in- 
gresan “recién” a los 5 años. Paralelamente, se ha producido 
también una progresiva extensión de la carga horaria diaria. 
En este sentido, podríamos decir que la escuela tiende a ser el 
lugar en el que los chicos pasan la mayor parte del tiempo pe- 
ro, además, la mejor parte de su tiempo en lo que a lucidez y 
energías se refiere. Los docentes que somos padres vemos cre- 
cer más a nuestros alumnos que a nuestros hijos (con los que 
nos encontramos unas horas a la tardecita o noche, cuando a 
ambos nos gana el agotamiento). Pero, además, a muchos chi- 
cos la escuela les brinda la posibilidad de disfrutar del mejor 
momento del día. Allí se encuentran en un ambiente seguro, 
en el que pueden compartir actividades con sus pares acom- 
pañados por adultos preparados para ello; allí comen, apren- 
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den, juegan, cosa que muchos de ellos no pueden hacer en sus 
casas; allí nadie les pega. Podrán recibir alguno que otro golpe 
mientras juegan con sus compañeros o, en algunos casos, pe- 
learse entre sí e intercambiar algunos puñetazos. Pero nada de 
esto es comparable con el terror que sienten algunos chicos 
cuando ven a su padre o a su madre prepararse para darles 
“una paliza”. 
La escuela continúa siendo el principal ambiente de formación 
intelectual y social de los chicos; un espacio en el que se pro- 
mueve su crecimiento intelectual, creativo y afectivo; un espacio en 
el que los niños se saben mirados desde una proyección de ex- 
pectativas. Saben que los maestros estár cada día esperando (y 
contribuyendo para ello) que puedan, eń el orden que sea, más 
que ayer. Aun con todas las maniobras de desacreditación seña- 
ladas anteriormente, los chicos llegan a la escuela sabiendo que 
allí se va a hacer el intento de enseñarles algo y, en mayor o me- 
nor medida, ellos mismos van dispuestos a aprender. Allí tienen 
la posibilidad de realizar actividades de aprendizaje y de crea- 
ción con niños de su misma edad. Por otra parte, la escuela con- 
tinúa siendo el único lugar en el que se les brinda a los chicos 
una información organizada de modo tal que puedan asimilarla. 
Contra la saturación de novedades que la publicidad y los me- 
dios provocan, la escuela sigue ofreciendo contenidos a un ritmo 
que les permite a los chicos aprehenderlos, incorporarlos a su 
propia subjetividad de un modo medianamente reflexivo. Toda- 
vía sigue siendo la escuela un lugar en el que se puede pensar. 
En la escuela los chicos pueden ensanchar su horizonte de ex- 
periencias al entrar en contacto con otros con los que tienen 
mucho en común pero, al mismo tiempo, notables diferencias. 
Se trabaja para evitar la discriminación y promover le integra- 
ción entre los chicos. 
La escuela es un lugar en el que un conjunto de adultos pone 
todo de sí para que los chicos puedan crecer del mejor modo 
posible. Si bien no hay garantías de que no puedan introducir- 
se, como casos excepcionales, personas que intenten atentar 
contra ellos (con agresiones físicas o simbólicas), no menos 
cierto es que en ningún lugar como en la escuela se pondrán 
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inmediatamente en marcha mecanismos de protección y de re- 
paración hacia ellos. Cada día miles de adultos con enormes 
dificultades económicas, familiares, sociales los docentes- se 
disponen del mejor modo -afectivo e intelectual- para acoger 
a los chicos. 

La escuela es un lugar de circulación de afectos. Hay un enor- 
me esfuerzo por parte de los docentes para que los chicos sean 
amigos; hay también un importante flujo de afectos de los ni- 
ños hacia los 'adultos, y viceversa. No es poca cosa que los chi- 
cos puedan experimentar este “afecto social” puesto en circu- 
lación al margen de los lazos de sangre. De ahí que sea un 
lugar privilegiado para trabajar la sensibilidad ética. 

La escuela essademás, un bastión en el que resisten los libros. 
Podriamos evalyar si la calidad de lo que se lee ha decaído o 
no, si la cantidad de libros que se leen ha disminuido o no. Pe- 
ro, de todos modos, resulta innegable que tanto en los contex- 
tos más desfavorables (donde los chicos no pueden tener con- 
tacto con un libro en su casa) como en los más favorecidos 
(donde se tiende a reemplazar la lectura de libros por forma- 
tos electrónicos en los que predomina lo visual), la escuela si- 
gue siendo un lugar en el que se “invita” —en algunos casos de 
forma compulsiva- a leer. Y, como sostendremos más adelan- 
te, compartimos la posición de quienes afirman que la lectura 
contribuye a favorecer el pensamiento. 

Es un lugar al que los padres saben que pueden dirigirse para 
plantear problemas ligados al crecimiento de los chicos y obte- 
ner contención, escucha y ayuda. También algunos padres 
pueden aprovechar el espacio para colaborar y comprometer- 
se con otros chicos además de los suyos. 


ÍI. FILOSOFÍA CON NIÑOS COMO PROGRAMA DE EDUCACIÓN 


1. El descubrimiento de Matthew Lipman 


A lo largo de la Historia de la Filosofía hubo filósofos que vie- 


ron con buenos ojos que los niños y los jóvenes entraran en con- 
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tacto con la Filosofia. Paralelamente, ha habido filósofos que se 
han dedicado a pensar filosóficamente la educación. Pero algo 
menos frecuente es que se propicie un vínculo fuerte entre filoso- 
fía y escuela, que permita que los chicos filosofen en ella. 

Sin duda, el gran nombre en relación con esa tarea es el de 
Matthew Lipman. La historia de Philosophy for Children, su pro- 
grama de filosofía y educación, ha sido ampliamente difundida. 
Aquí nos limitaremos a una apretada síntesis de ella, basándonos 
en un texto del propio Lipman. 

Siendo profesor de filosofía en la Universidad de Columbia, 
en 1969, Lipman se preguntó si sus alumnos universitarios, más 
allá de aprender contenidos de Lógica para rendir un examen, 
estaban en condiciones de transformar su pensamiento, de enri- 
quecerlo con el manejo de la lógica. 

A partir de allí comenzó a buscar y generar las posibilidades 
para comenzar a trabajar con chicos de menor edad. Le Sugirie- 
ron pensar en un recurso que facilitara el acceso de los niños a la 
filosofía: un texto de ficción. A pesar de su falta de experiencia 
en escritura ficcional y de su escaso conocimiento en educación 
(que se limitaba a la lectura de un libro de Dewey), escribió El 
descubrimiento de Ari Stóteles, texto centrado en la lógica aristoté- 
lica aunque atravesado por problemas provenientes de otras 
áreas de la filosofía, particularmente de la ética. Un año después 
logró poner a prueba su material durante dos meses y medio con 
niños de quinto grado. 

A partir de allí surgieron nuevos materiales, se acercaron cola- 
boradores entusiastas, se ampliaron las edades de trabajo y las 
áreas de la filosofía tradicional abarcadas. En pocos años se cons- 
tituyó un auténtico programa de educación, con material teórico 
y práctico específico, con modalidades de clase propias, con un 
perfil docente particular, que abarcaba desde los primeros años 
de escolarización, en el jardín de infantes, hasta el colegio secun- 
dario. En la actualidad Philosophy for Children está presente en 
aproximadamente cincuenta países de los cinco continentes, 

Con su programa, Lipman consiguió que la filosofía ingresara 
a la escuela. Sin embargo, creemos que el gran mérito de su pro- 
puesta no es ése. En efecto, otros han logrado y siguen logrando 
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que en la escuela puedan vivirse algunas experiencias filosóficas 
Lo que Lipman verdaderamente descubre es el modo de que'la 
filosofía pueda permanecer en la escuela. 

A pesar de su reconocida ignorancia inicial en materia pedagó- 
gica, muy rápidamente, y gracias a la ayuda de algunos colabora- 
dores, Lipman consigue que la filosofía hable el lenguaje de la pe- 
dagogía. El docente de Filosofía que promueve es alguien que 
planifica, trabaja con textos, evalúa, cuida a los chicos. Enseña. 

Con eso no estamos sugiriendo que el vínculo entre pedago- 
gía y filosofía sea, en el caso de Lipman —ni, por extensión, en el 
nuestro—, meramente superficial. Creemos, por el contrarió, que 
ese vínculo es fuerte y genuino. Lo que queremos destacas es 
que, sin la acreditación de componentes “escolares”, su experien- 
cia hubiera sido devorada muy pronto -como pasa con tantas in- 
quietudes transformadoras- por el aparato escolar. 

Más allá de cuáles sean los argumentos que el propio Lipman 
esgrime para justificar este vínculo entre pedagogía y filosofía, 
creemos que su modo de conectarlas tiene una enorme utilidad 
estratégica. 


2. ¿A qué llamamos “programa”? 


Un programa es una “serie organizada de actividades necesa- 
rias para llevar a cabo un proyecto” (definición tomada del Dic- 
cionario de la Real Academia, levemente modificada). Según esta 
definición, entonces, tenemos un proyecto y actividades. Pero no 
se trata de actividades aisladas, sino organizadas. 

¿Qué es lo que, en nuestro caso, nos permite organizar el pro- 
grama? 


a. Un trabajo a largo plazo 
Para poder acompañar a los chicos en la construcción de pen- 


samientos propios y de una comunidad que los potencie necesi- 
tamos trabajar sobre hábitos individuales y grupales. Y un traba- 
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jo sobre hábitos es, por definición, un trabajo a largo plazo. Por 
ello, le pedimos a la escuela que acepte nuestra presencia acom- 
pañando el crecimiento de los niños a lo largo de casi toda su es- 
colarización: al menos, desde la sala de 4 años en el Nivel Inicial 
hasta finalizar su recorrido por el nivel Primario o de Educación 
Básica. 

Pero, para que durante ese tiempo el proyecto pueda sostener- 
se, creemos que es fundamental realizar una triple articulación: 


- De los contenidos entre sí. Esto incluye procedimientos aso- 
ciados con la investigación y la creación, puesta en contacto con 
objetos de pensamiento no habituales, y experiencias de intensi- 
ficación de vínculos comunitarios. Hay herramientas que es con- 
veniente que se trabajen antes que otras; hay conceptos que es 
necesario ofrecer para Su tratamiento en más de una oportuní- 
dad; hay experiencias que resultan más provechosas si cuentan 
con algún tipo de trabajo previo. 


- De esos contenidos con los momentos que viven los chicos. 
Empleamos el término “momentos” para evitar que se piense 
que hablamos de “etapas evolutivas” rígidas, en las que a cada 
edad corresponde un determinado nivel de maduración intelec- 
tual. Si bien vamos a tener en cuenta las edades de los chicos, lo 
haremos de un modo flexible, siempre corroborando con la prác- 
tica incluso lo que nos parezca obvio desde la teoría. Muchas ve- 
ces algo que a priori se presenta como imposible nos sorprende 
aconteciendo en la práctica. Hemos hecho la experiencia de tra- 
bajar con una conectiva lógica, el condicional -véase capitulo 7-, 
en primer grado, desafiando la cordura pedagógica que nos de- 
cía que los chicos de esa edad eran incapaces de reconocer un 
elemento con tal nivel de abstracción. Los resultados fueron no- 
tablemente buenos. De modo inverso, con otros grupos de chicos 
más grandes no conseguimos que todos tuvieran un buen mane- 
jo de esa herramienta. 

¿Cómo hacer, entonces, para estar seguros de cuándo es el me- 
jor momento de trabajar un determinado concepto o un procedi- 
miento? El modo más simple es dejar que sean los propios chicos 
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quienes nos lo indiquen. Como veremos más adelante, en cada 
clase se les presentan a los chicos varias posibilidades de acción. 
Son ellos los que deciden cuál tomar en cada ocasión. ¿Qué suce- 
de con los temas que no son seleccionados? Volverán a ser “ofre- 
cidos” más adelante. Cuando los chicos crean que es el momento 
de abocarse a ellos nos lo harán saber. También sucede, algunas 
veces, que un cierto tema capta la atención cada vez que es ofre- 
cido. Lo que en esos casos ocurre es que, aun cuando en aparien- 
cia se trata de la misma cuestión, el hecho de que ya se haya dis- 
cutido en otras oportunidades hace que se vaya variando el 
enfoque, que se vayan profundizando algunos aspectos, etc, Al- 
go semejante sucede con los procedimientos. El momento de tra- 
bajarlos será indicado (al menos en relación con la mayoría de 
ellos) por los propios chicos. Son ellos quienes, a su tiempo, los 


¡—emplearán de un modo intuitivo. Lo que el docente hace es ayu- 


darlos a reconocerlos para luego poder ejercitarlos de un modo 
reflexivo. 


> La organización programática no nos garantiza qué conteni- 


dos se van a trabajar y en qué momento; lo que nos brinda es la 
posibilidad de pensar de antemano su oferta. 


- De esos contenidos con los de otras materias. Lo que busca- 
mos es que en otras áreas puedan aprovechar nuestras investiga- 
ciones filosóficas y, al mismo tiempo, que no las debiliten. En al- 
gunos casos, una agenda de preguntas muy rica pierde su interés 
porque en la clase de ciencias, por ejemplo, se les brindan a los 
niños las respuestas a las cuestiones más movilizadoras. Al con- 
trario, cuando llegan a ver los temas en una materia específica 
luego de haberlos discutido en filosofía, su manejo de la informa- 
ción suele ser mucho más rica. 

En el capitulo 5 veremos algunos ejemplos de trabajo conjunto 
con Ciencias Naturales y Sociales, y destacaremos la importancia 
de articular nuestra labor con los docentes de Artes y de Educa- 
ción Física. 


ESCUELA, FILOSOFÍA, NIÑOS 83 
a 
b. La posibilidad de poner en juego una contradisciplina 


Nos hemos referido anteriormente al papel disciplinador de la 
escuela. Algunos teóricos de la educación, tras leer a Foucault ò 
Althusser, han decidido impugnar todo lo que se hace en ella. Si 
su principal función -para colmo, encubierta- es la de construir 
individuos dóciles y obedientes al sistema, lo mejor que pode- 
mos hacer por nuestros niños, sostienen, es sacarlos de allí. +, 

En líneas generales compartimos la crítica al ejercicio del po- 
der disciplinario en la escuela. Nos resulta evidente (e indighan- 
te) que mucho de lo que se hace en ella no tiene otro objetivo que 
el de disciplinar cuerpos, habituarlos a una distribución espacial 
que permita optimizar su control y a una fragmentación del 
tiempo que les impida encontrarle un sentido a su acción, cohs- 
truir subjetividades para que “libremente” quieran vivir como al 
sistema le conviene, 

Lo que nos preguntamos, como se lo preguntó el propio Fou- 
cault, es qué se puede hacer al respecto. Abandonar la escuela es 
la salida ideal: haciéndolo -se nos dice—, tanto los niños como los 
funcionarios educativos podrán recuperar la libertad que se les 
ha quitado. 

Quizá sea cierto que esa salida es “ideal”, pero en un sentido 
diferente del que le dan quienes la sugieren. Tal vez sea “ideal” 
no por buena, sino porque se apoya en una Idea platónica de la 
niñez (en rigor, de los sujetos, en sentido pleno) “contaminada 
desde fuera”. Esto es, parece suponerse que hay una niñez pura, 
inmaculada, a la que la siniestra escuela viene a someter. Si esto 
fuera así, evidentemente, la mejor solución sería abandonar la 
institución escolar. 

Curiosamente, muchos de los que esgrimen estas posiciones, 
en lugar de reconocer su profundo platonismo, se presentan co- 
mo abanderados de la filosofía foucaultiana. Parecen olvidar que 
Foucault -junto con Nietzsche, Freud, Deleuze- fue uno de los fi- 
lósofos que con mayor fuerza se resistió a la idea de un sujeto 
sustancial puro, al que la sociedad vendría a corromper. Con 
Foucault aprendimos que la subjetividad siempre está atravesada 
por relaciones de poder. 
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Pero si la salida no es (por idealista, por ingenua, por imposi- * 


ble) la indisciplina, ¿qué camino tomar? 
El de enfrentar a cierta disciplina con otra disciplina. A esto nos 
referíamos antes al hablar de los méritos estratégicos de hacer del 


trabajo de filosofía con chicos un programa pedagógico. Insisti- 


mos: no estamos seguros de que ésas hayan sido las intenciones 
de Lipman al vincular la filosofía con la escuela. Estamos dicie 
do cómo podemos utilizar su idea de programa. Es cierto que, co~» 
mo sostienen algunos de sus más duros críticos, el programa de 
Lipman puede resultar una máquina más sofisticada de discipli- 
namiento a favor del sistema (ése es, sin duda, un peligro latente 
ante el que hay que estar permanentemente en estado de alerta). 


Pero también creemos que puede ser empleada como una suerte 


de “máquina de guerra”, al decir de Deleuze, que permita que en 

la escuela se genere un espacio de circulación de intensidades, de 

flujos de deseo, de palabra y de acción que sin ella sería muy di- 
_£ícil de lograr. 

Uno de nuestros objetivos es mostrar que otros espacios, otros 
tiempos, otra autoridad, otros vínculos son posibles en la escue- 
la. Y que son mejores que los propuestos masivamente por el sis- 
tema. Pero son mejores no desde una tabla de valores trascen- 
dentes que tendríamos en custodia los filósofos. Son mejores 
porque permiten incrementar el poder de los individuos singulares y de 
la comunidad que conforman. Son inmanentemente mejores. 

Este objetivo no se puede lograr mediante acciones de rebe- 
lión espontánea y fugaz ante el aparato disciplinario escolar. El 
modo de hacerlo realidad es oponiéndole acciones tan organiza- 
das como las suyas. Es decir, poniendo en funcionamiento en la 
escuela (esto es, en el corazón mismo del disciplinamiento infan- 
til) una contradisciplina. 

El tono de lo que estamos sosteniendo puede resultar excesi- 
vamente político. Y quizá lo sea. Pero entendiendo la política co- 
mo el conjunto de acciones que se ejercen pensando en el bien de 
la polis, de los ciudadanos. En nuestro caso, de la comunidad de 
niños. Advirtamos además que no se trata simplemente de una 
Suerte de manifiesto. Esto que escribimos no es una declaración 
de deseos que intentariamos cristalizar en el futuro. Lo escribi- 
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mos después de una década de verlo gestarse en numerosos cole- 
gios. En los hechos vemos que la contradisciplina hace retroceder 
a la disciplina. En la medida en que los chicos se tornan más au- 
tosuficientes, las excusas del disciplinamiento disminuyen; chi- 
cos habituados a ejercer el pensamiento crítico son menos senci- 
llos de cautivar. 

A modo de ilustración de los principales desplazamientos que 
se producen en nuestra propuesta de algunos de los elementos 
privilegiados por el poder disciplinario, presentamos el cuadro 
de la página 86. 


3. Lipman, “nosotros”, los otros 


Este apartado presenta una complicación en cuanto a la redac- 
ción. Hasta aquí -y lo seguiremos haciendo- hemos escrito desde 
un “nosotros” en el que está representado un importante número 
de docentes que, desde hace cierto tiempo, trabaja en cercanía 
(en cuanto a posicionamientos en filosofía y educación o, incluso, 
en un sentido de proximidad física) con el autor de este libro. Pe- 
ro el tema que vamos a recorrer ahora hace alusión a una trans- 
formación a lo largo del tiempo que no afectó al misrao grupo de 
gente (ni del mismo modo). Es decir, siempre hubo un “noso- 
tros”, pero muchos de los que lo fueron componiendo a lo largo 
del tiempo no forman parte de nuestro “nosotros” actual. 

Como, de todos modos, me resisto a hablar de mi experiencia 
(porque no creo que pueda existir una experiencia estrictamente 
individual, y porque me consta que lo que voy a narrar lo he vi- 
vido en -y gracias a- la compañía de otros), hechas las adverten- 
cias del caso, continuaré usando el plural. 


El momento de la ortodoxia 


Nuestra relación con el programa de Lipman es ciertamente 
peculiar. Históricamente, cuando Philosophy for Children llega a 
una nueva región, genera un enorme entusiasmo inicial. Luego 
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Nunca trabajamos con ta disposición “tradicional”: cocente al fren- 
te. alumnos sentados en sus bancos ordenados cuadricularmente 
con la vista al frente 

La disposición privilegiada es la circular (tanto en los trabajos con 
grupo completo como en pequeños grupos); hay actividades en 
tas que no hay configuración estática, ya que los niños se despla- 
zan par el lugar de trabajo 

Modificamos el auia agregando objetos, cambiando la iluminación, 
desplazando muebles, musicalizando, etc. 

Empleamos diversos espacios de la escuela (patio, otras aulas, co- 
cína, campo de deportes), algunos de ellos “extraños” para el traba- 
jo escolar (el techo de ía escuela, el baño. el interior de un mueble) 


Rechaázamos la segmentación estricta del tiempo 

Atendemos a la temporalidad personal y comunitaria de los chicos 
(hay clases que duran menos que el bloque asignado para Filoso- 
fía; otras que se extienden por más tiempo, avanzando sobre el re- 
creo a sabre el tiempo de otras asignaturas, si es posible). 

En los casos en los que articulamos actividades con otros docen- 
tes. manejamos tiempos extensos. 

Realizamos actividades fuera del horario habitual (de noche, fines 
de semana -en los casos en los que organizamos campamentos, 
por ejemplo-) 


El docente es concebido como auxiliar de los chicos Está para co- 
taborar con tas investigaciones y experiencias filosóficas que ellos 
realizan Pone a su disposición tas “herramientas de pensamiento” 
que necesitan; cuida que haya un marco apropiada para realizar el 
trabajo 

Nunca toma posición en cuestiones conceptuales 


Funcionan como provocadores de pensamiento, no como fuente 
de saber. 

No contienen tomas de posición cerradas Particularmente en el 
caso de la ética, na contienen maralejas —explícitas o implicitas- ni 
posturas “modelo”. 


La planificación es abierta. provisoria; sujeta a que se den las con- 
diciones apropiadas para su puesta en práctica. Organiza, no of- 
dena. 
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de un tiempo, es bastante frecuente que dos sectores queden niti- 
damente definidos: el de quienes se aferran a la ortodoxia, y el de 
aquellos que emprenden sus propias aventuras pedagógicas. °, 

En nuestro caso, no nos sentimos representados por ninguna 
de estas alternativas. Por un lado, nos creemos plenamente fieles 
al proyecto de Lipman (y, de hecho, cualquiera que conozca Filo- 
sofía para Niños, si va a algunas de nuestras clases nos ubicará 
en el lugar de los más ortodoxos); por otro, creemos que lat fideli- 
dad a su propuesta nos ha llevado a colocarnos en un lugar des- 
plazado en relación con la ortodoxia. Y esto, en rigor, es más algo 
que nos ha sucedido que algo que hayamos buscado. És decir he- 
mos ingresado a la escuela con la filosofía de su mano pero, a 
instancias del propio programa, hemos continuado con nuestras 
investigaciones teóricas y con nuestra reflexión sobre la práctica; 
al cabo de unos años ya no estamos tan seguros de a qué distan- 
cia hemos quedado del programa original. No hemos tenido la ' 
intención deliberada de apartarnos de él. Y, de hecho, creemos a 
que no hemos ido demasiado lejos. Pero tenemos que admitir : 
que algunas de las interpretaciones que hacemos de los concep- 
tos de Lipman ya no coinciden, de un modo completo, con lo que 
sostienen sus textos. 

Durante nuestros primeros años de contacto con el programa 
de Lipman, formamos parte de los grupos en los cuales se tradu- 
cía y adaptaba su material; nos dedicamos a explorar sus fuentes: 
Vigotsky, Bruner, Mead, Dewey, y a leer los textos de Lipman y 
sus colaboradores más cercanos que comenzaban a publicarse 
aquí. 

Afortunadamente tuvimos la posibilidad de realizar rápida-* 
mente variadas experiencias en el aula: en colegios públicos y 
privados, de altos y bajos recursos, de distintos lugares del país. 

Poco a poco, la confianza en el programa que algunos tenia- 
mos se fue alimentando con lo que veíamos en las aulas. Mucho 
de lo que se planteaba en los textos sucedía realmente en ellas 
(con matices, con diferencias de acuerdo con el colegio, el docen- 
te coordinador, el grupo de chicos). 

Más adelante, algunos tuvimos la posibilidad de producir tex- 
tos prácticos que no nos atrevíamos a llamar “novelas” por res- 
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peto a Lipman- que venian a cubrir alguna falta de material ya 
que no todos los textos de Lipman se encontraban traducidos y 
algunos de los que sí lo estaban requerían una dificultosa adapta- 
ción a los giros locales del español que complicaban su funciona- 
miento con los chicos Así fue como surgió, por ejemplo, Filomeno 
y Sofía, cuyos primeros lectores fueron niños de una escuela pú- 
blica con población de muy bajos recursos, donde tuvimos la 
oportunidad de vivir una experiencia ardua pero muy gratifican- 
te. Todas las semanas, antes de ingresar a la escuela, nos reunía- 
mos un grupito muy pequeño de docentes y leíamos la “nueva 
historia” de Filomeno y Sofía, la corregíamos entre todos y, poste- 


-riormente, la probábamos en el aula. 
koad 


Primera transformación 


Con nuestro crecimiento como docentes y como aficionados a 
la filosofía (siempre parece petulante sentirse “filósofo” ), a las 
lecturas de Lipman y sus fuentes se sumaron otras, que poco a 


. poco fueron ganando terreno. 


Nuestra práctica seguía siendo estrictamente lipmaniana. Sin 
embargo, algo había cambiado en el plano teórico -y, por el mo- 
mento, sólo allí-. Seguíamos hablando (y escribiendo) sobre la 
Comunidad de Investigación. Pero nuestra “comunidad” se pare- 
cía más a la esbozada por Spinoza que a la promovida por De- 
wey. Continuábamos intentando trabajar a favor de un fortaleci- 
miento del pensamiento de los niños, pero no nos entusiasmaba 
la idea de un “pensamiento de orden superior”. 

Esto generó algunos conflictos en relación con cuál era el ca- 
mino a seguir. Hubo quienes decidieron abandonar a Lipman; 
otros optaron por tomarlo como la única autoridad en filosofía 
y educación. Otros, finalmente, decidimos permanecer fieles a 
Lipman, traicionándolo. Así, continuamos manteniendo en una 
enorme medida su programa. Pero nos permitimos conectarlo 
con otras fuentes; leerlo de un modo personal; hacer circular por 
él intensidades diferentes de las que hasta entonces nos atrevía- 
mos. ¿Por qué hablamos de fidelidad, entonces? Porque el propio 
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Lipman ha insistido en numerosas ocasiones en que una de las 
virtudes de su programa consiste en estar abierto a las modifica- 
ciones, las revisiones, las reconstrucciones. 


Segunda transformación 


Con el tiempo, esas variaciones (en un sentido casi musical 
del término) de nivel teórico fueron generando cuestionamientos 
sobre la propia práctica. ` 

El programa de Lipman —aun con nuestras reínterpretaciones— 
funcionaba muy bien. Veíamos a los chicos fortalecerse en pensa- 
miento crítico, creativo y sensible; veíamos cómo año a año las 
instituciones en las que se implementaba iban teniendo que ceder 
en algunas prácticas autoritarias o en pedagogías conductistas. 

El programa, con su estructura tan armada, pedagógicamente 
tan sólida, nos resultaba beneficioso en dos aspectos: era lo más 
flexible, abierto, constructivista que encontrábamos en la escuela 
(es decir, a pesar de su estructura permitía un enorme despliegue 
de creatividad, mucho más que otras propuestas más “débiles”), 
y al mismo tiempo (y en este caso gracias a su estructura) permi- 
tía contener algunos de los aspectos más nocivos de la institución 
escolar -como el disciplinamiento- y de la opinión mediática 

Sin embargo, comenzamos a pensar que el programa, como 
tal, tenía una estructura excesivamente arbórea (según el término 
que emplea Deleuze), vertical. Había poco lugar para lo imprevi- 
sible. En otro orden, nos parecía que había un excesivo peso en el 
desarrollo intelectual y que, por contrapartida, escaseaba el lugar 
para los afectos, para el cuerpo. La “comunidad de indagación” 
comenzó a resultarmos más “indagación” que “comunidad”. 
Nuestras principales dudas eran: ¿será posible enlazar una mo- 
dalidad arbórea con una rizomática? El producto que vaya sur- 
giendo de allí ¿no será excesivamente incoherente? ¿No termina- 
remos perdiendo los beneficios que un enfoque estrictamente 
estructurado y uno deliberadamente anárquico tienen por sepa- 
rado, condenándonos a cargar en cambio con lo peor de ambos? 
Nos acompañaba ~y sigue haciéndolo- la convicción de que a la 
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disciplina de la escuela había que oponerle una contradisciplina, 
no una práctica caotizante que terminara expulsando al proyecto 
de la escuela o haciendo que fueran los propios chicos quienes se 
lastimaran al chocar contra ella. Y contábamos ya con un progra- 
ma que con su estructura nos permitia abrir un espacio para esa 
contradisciplina. ¿Por qué arriesgarnos a perder el apoyo de esa 
estructura? 

Finalmente decidimos experimentar. Reemplazamos la idea 
de conservar por la de fortalecer. Diseñamos algunas “clases es- 


p peciales” en las que se ponian en juego otro tipo de actividades, 


H 
j 


| 


t 


1 


se manejaba otro espacio, otros tiempos, se buscaban articulacio- 
nes más fuertes con las áreas de Educación Fisica y Arte, en las 
que el cuerpo es un auténtico protagonista, y las pusimos en 
práctica. 

Lo que sucedió fue gratamente sorprendente. Nuestro princi- 
pal temor consistía en que estas clases especiales terminaran de- 
bilitando la propuesta más programática y que luego no estuvie- 
ran en condiciones de hacerle frente al disciplinamiento escolar. 
Lo que sucedió, sin embargo, fue lo contrario. Las “clases espe- 
ciales” funcionaron como intensificadores de los lazos comunita- 
rios, al tiempo que inyectaron vitalidad a las discusiones. 


Nuestra propuesta actual 


En los próximos capítulos desarrollaremos “nuestra” propues- 
ta, tal como viene siendo sostenida en los últimos años. Hemos 
optado por diferenciar dos tipos de clases. Aquellas a las que lla- 
mamos Clases de Discusión con Novelas Filosóficas (CDNE), en 
las que estamos lo más cerca que podemos a esta altura de la 

; propuesta de Lipman. Mantenemos, por ello, los conceptos con 


; los que aprendimos a trabajar en filosofía con niños: Comunidad 
- de Investigación; Herramientas Filosóficas; Planes de Discusión. 
: Conservamos también, en ellas, la estructura habitual de las cla- 
: ses tal como la vivimos por primera vez en los seminarios de for- 


mación en Filosofía para Niños dictados en nuestro país por Lip- 
man, Sharp y Moriyón, en 1994. Pero con las desviaciones y los 
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desplazamientos que nuestra propia práctica y nuestras lecturas 
teóricas fueron produciendo. 

«El segundo tipo de clase está compuesto por lo que llamamos 
Clases Especiales (CE) (en parte para indicar que las CDNF siguen 
constituyendo el eje de la propuesta), en las que se abre un espa- 

" cio a experiencias más amplias que las de las CONF. Habitual- 
mente, durante los primeros años de trabajo destinamos más de la 

*+ mitad de las clases a las CDNE, y el resto a las CE. A medida que 

_los chicos se van familiarizando con los procedimientos de trabajo 
comunitario y de argumentación, las CE ganan terreno. 


TII. LA FILOSOFÍA Y LOS PROBLEMAS DE LA ESCUELA 

Para finalizar este capítulo queremos regresar a algunos de los 
problemas que afectan a la escuela expuestos en el punto I, para 
señalar de qué modo se vinculan con nuestra propuesta. 

Como veremos, en algunos casos nuestro trabajo contribuye a 
atenuar algunos efectos nocivos; en otros, incluso, se llega a apor- 
tar posibles soluciones. Pero hay otros problemas que no sólo no 
mejoran con la presencia de Filosofía con Niños, sino que se agra- 
van, 


i Rroblema 


, Chicos 
4 afectados 
por la 
j crisis 
económica 


r 


Sobrecarga de 
trabajos en el 
docente 


Sobrecarga 
de 
alumnos 
por curso 


Necesidad 
de realizas 
actividades de 
“venta de imagen' 
de ta escuela 


y 
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Relación del problema con la Filosofía cor Niños 


-Se da un espacio para que los chicos puedan conversar acerca 
de aspectos de su situación 

~- Pueden conversar con pares acerca de aquelo para lo cual no 
encuentran interlocutores en su casa 

~ Se les brinda un espacio de contención afectiva comunitaria (no 
dependiente de la figura del adullo) 

-Se les da la posibilidad de vivir una experiencia “fuerte” no vio- 
lenta (ser escuchados. respetados. ver cómo se atrontan los pro- 
blemas. las disidencias. desde la palabra). 

- Se les permite acceder a una experiencia que quizá puedan tras- 
ladar a otros ámbitos (o. al menos, les permite vivenciar algo que 
para algunos hubiera sido imposible de otro modo) 

~En los casos en los que el docente de grado tiene a cargo la Pc- 
ra de Filosofía. su situación se agrava, ya que se le suma una ta- 
rea más que. aunque no insume un gran tiempo. requiere planifi- 
cación, evaluación y preparación de recursos 

-Si se trata de un docente “especia!” lo anterior no lo afecta. pero 
en general. como se le abona por horas. necesita de una buena 
cantidad de cursos para poder sostenerse económicamente. de 
modo que igualmente terminará sobrecargado de trabajo 


En fas CONF. mientras un chico habla. el resto essucha Cuando 
los chicos son muchos (y están, ademés. amontonados). esto re- 
sulta muy dificil de lograr. En las CE. algunas actividades son im- 
posibles si un solo docente está con todo el curso 


Lamentablemente. Filosofía con Niños es utilizada por algunos co- 
Jegios fundamentalmente como un elemento de marketing. Es ne- 
cesario contrarrestar la idea de que se trata de una "moda peda- 
gógica" más. No sugerimos esconder lo que hacemos. pero si na 
hacerlo exclusivamente para exhibirlo 


Problema 


Desprestigio 


del 
adulto 


Velocidad 


ESCUELA. FILOSOFÍA. NIÑOS 93 


Relación del problema con la Filosofía con Niños 


~ El cuestionamiento at adulto puede ser tema de discusión en cla- 
se No se tratará. entonces. de una descalificación pura y simple 
sino que será un problema a analizar. donde habré argumeniz- 
ción a favor y en contra. ete 

- En lo que al docente se refiere. esa desacreditación lo afectará 
menos que en una clase tradicional Porque. al quedar acotado a 
la función de coordinador. el docente estará a salvo de ser juzga- 
do por sus intervenciones en lo conceptual. que constituyen el 
blanco principal de las criticas de los chicos Aqui el adulto no 
pronuncia cansadores discursos ni apela a moralejas ni a expre- 
siones censuradoras Su lugar es el de la escucna -y esto es al- 
go que también demandan los chicos y que no encuentran debi- 
damente cumplido por los adulhos- 

Los propios chicos son los portadores de la información y de la 
experiencia Poco importa. entonces. que el docente esté desac- 
tualizado, ya que la “actualidad” es traída los propios niños 


En este punio. la clase de filosofia na sólo no va a estar a salvo si- 
no que quizá reciba impugnaciones más fuertes que otras Hay. en 
filosofía. una suerte de elogio de la lentitud. una defensa de la de~ 
mora en el pensar. que se postula como enfrentada a una “agili- 
dad” superficial más propia de la "opinión" que de ta toma de pos- 
turas fundamentadas. La impaciencia no es considerada como 
buena colaboradora en la producción de un pensamiento singular! 
comunitario Por ello. cada chico sabe que tiene todo el tiempo 
que necesite para expresar con claridad su pensamiento; cada 
chico sabe que es necesario escuchar atentamente antes de pen- 
sar en replicar; todos saben que puede volverse atrás las veces 
que sea necesario. 
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Relación del probierna con la Filosofía con Niños 


«El reclamo por una mayor interacción en clase encuentra aquí 
una respuesta muy favorable En efecto, mientras que en olas 
asignaturas hay un saber que se transmite desde una fuente (do- 
cente, libro, etc ), aquí todo depende de que tos chicos puedan 
tramar con sus propias intervenciones un tejido oral Sin interac- 
ción no hay clase de filosofía 

~ Se trata de una interacción fuerte, en la que cada participante tie- 
ne un lugas plenamente activo 

-Los chicos tienen la posibilidad de pensar en el pensamiento y 
de poner a prueba el suyo con el de otros. Esto es algo especifi- 
co de la filosofla, pero que la trasciende (pensamiento crítico, 
creativo y sensible) 

- Genera una relación particular entre los chicos, con nuevos tiem- 
pos y espacios 


En nuestra propuesta hay un enfrentamiento directo con la superfi- 
cialidad. Se busca ahondar, profundizar, estabiecer relaciones 
complejas, ete 


Si se parte de lo dado (opinión, DEC), es para ejercer sobre ello el 
pensamiento crítico y para buscar alternativas creativas (aunque 
se piense "lo mismo” será desde mejores fundamentos) La trans- 
formación que se produce tiene que ver con hábitos de pensa- 
miento y acción, no con innovaciones superficiales y exhibibles 


Filosofía con Niños requiere una capacitación especifica Para 
coordinar una clase no es suficiente con acredítar la aprobación 


del curso, sino que es necesaño poner en práctica lo aprendido en 


él. Requiere una autorrevisión permanente que para ser eficaz ne- 
cesita un auténtico espiritu critico 


-Puede aportar una definición pedagógica para el proyecto de la 
escuela, o reforzar el que se liene, enriquecerlo 

— Puede dar un eje de referencia para “completarlo” con otras pro- 
puestas pedagógicas 


* 


Le 


. 


Problema 
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Espectacula- 
rización 


Disciplinamiento 
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Relación del problema con la Filosofía con Niños 


No ofrece elementos espectacularizables Lo más que se puede 
mostrar es una foto o un video de una clase (lo cual suele no ser 
muy recomendable, ya que lo que la cámara capta es un momen- 
to acotado del proceso, pero fa emisión de imágenes tiene tal pe- 
so que suele ser lomada por los espectadores como expresión de 
algo definitivo; si por ejemplo, en la imagen se ve a un chico bos- 
tezande. la idea que se afanzará es “los chicos se aburren en filo- 
sofía”). 


-Permite poner en juego otras formas de relación, de disciplina, 
de aulojidad. que "suplen" a las deterioradas por el desgaste 
institucional; les da a los chicos elementos para que necesiten 
menos ia presencia institucional (promueve el movimiento de la 
heteronomia a la autonomía). 

-Se trabaja a favor de una contradisciplina que neutralice algunos 
aspectos de la disciplina tradicional, 

- Brinda la posibilidad de generar nuevas fosmas de concebir y 
ejercer roles 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Conceptos clave 
PHILOSOPHY FOR CHILDREN; FILOSOFÍA PARA NIÑOS 


Hemos conservado la expresión en inglés cuando nos referimos al pro- 
grama creado por M. Lipman, Reservamos la traducción para mencionar a 
quienes toman el programa original y lo “aplican” de un modo rigurosamen- 
te fiel. 

El currículum que actualmente propane el institute tar the Advancement 
of Philosophy for Children, con sede en la Montclair State University de Nue- 
va Jersey (IAPC), desde el que se investiga y difunde el programa de Lip- 
man, está compuesto por las siguientes novelas (ordenadas de acuerdo con 
las edades y los grados a los que están destinadas): 


Sharp, A., Geralda, ACER, Australia, 2000. 

Sharp, A., he Doll Hospital ACER, Australia, 2000. 

Lipman, M., £/7e APC, Nueva Jersey, 2004. 

Lipman, M., Ao and Gus, IAPC, Nueva Jersey, 1982. 

Lipman, M, P/xíé, 1APC, Nueva Jersey, 1981 

Lipman, M., Marry Stotilemelrs Discovery, IAPC, Nueva Jersey, 1982. 
Lipman, M., Zísa, 1¡APGC, Nueva Jersey, 1983. 

Lipman, M., Mark APC, Nueva Jersey, 1980. 


Desconocemos si existe traducción al español de Geraldo. Las demás 
novelas han sido traducidas, adaptadas y publicadas en diferentes versiones 
en nuestra lengua en países como España, México, Colombia, Chile y la Ar- 
gentina. Cada novela cuenta con un manual para el docente. En la página de 
Internet del lAPC (http://cehs.montclair edu/academic/iapc) se puede encon- 
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trar amplia información acerca de las publicaciones en diferentes países del 
mundo ' 


FiLosoFÍa cow Niños : 


Es la expresión que preferimos para marcar nuestro “desplazamiento” 
(pero, al mismo tiempo, nuestra cercania) en relació con el programa de 
Lipman Fue una expresión que surgió a fines de los noventa en un “noso- 
tros” compuesto por un grupo de docentes que había formado parte del ~en 
ese momento ya disuelto- Centro de Filosofía para Niños de Argentina; en- 
tre ellos, quienes resultamos vinculados al Programa "La UBA y tos Profe- 
sores”, de la Universidad de Buenos Aires. Por entonces el área de Filosofía 
con Niños era coordinada por Vera Waksman, quien, jUnto con Walter Ko- 
han, escribió Aosoña con niños. Aportes para el trabajo en clase, Buenos 
Aires, Novedades Educativas, 2000, texto en el que se exponen (creemos 
que por primera vez en formato de libro) los motivos del cambio de prepo- 
sición, lo que reflejaba un distanciamiento, leve, del programa de Lipman 
que varios docentes ibamos descubriendo Para la actual postura en rela- 
ción con Lipman asumida por Kohan, recomendamos su ancia. Entre 
educación y itosofía, Barcelona, Laertes, 2004, en el que dedica un capítulo 
a marcar con dureza aquello que lo separa de la propuesta del filósofo nor- 
teamericano (Kohan fue uno de sus mayores difusores durante años en la 
Argentina). “Nuestra” ubicación al respecto nos sigue encontrando en un lu- 
gar mucho más cercano a Lipman que al Kohan actual. Si mantenemos la 
idea de “Filosofía con Niños” es porque consideramos que, en el momento 
en que Kohan y Waksman publicaron su texto, la postura que reflejaban era 
muy próxima a la que ahora -y también en aquel momento- estamos impul- 
sando. 


El curriculum de textos que empleamos en las CDNF está compuesto por 
las siguientes novelas (ordenadas según la secuencia de edades y grados a 
los que corresponden): 


Santiago, G. £/ libro de las tortugas, Buenos Aires, Novedades Educativas, 
2002, 

Santiago, G., Memeno y Sofa, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2001. 

Lipman, M., Afo y Agus, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2000, 

Lipman, M., Z% Buenos Aires, Novedades Educativas, 2000. 

Lipman, M., Æ descubrimiento de Ari Stóteles, Buenos Aires, Novedades 
Educativas, 2000. 
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Santiago, G., £7 /a tierra de los dinosaurios, Buenos Aires, Novedades Edu- 


cativas, 2002. 


Consideraciones bibliográficas 
* 

Los datos acerca de la situación económico-social de los docentes fue- 
ron obtenidos de un Documento de CTERA, titulado Za educación argentina. 
¿Qué dicen los maestros’, resultado de una consulta coordinada desde el 
instituto de Investigaciones Pedagógicas “Marina Vilte” de la CTERA, proce- 
sada por la Consultora Equis, que se encuentra disponible en la página de 
internet www.ctera.oPg.ar/bibliotecavirtual/58.rtf, 

Hemos tratado la influencia del imaginario social en los niños en Santia- 
go, G., Æ aesaño de los valores, Buenos Aires, Novedades Educativas, 
2004. 

Para el tema de la reproducción en la escuela, sugerimos Bourdieu, P. y 
Passeron, d. C., La reproducción. Elementos para una leoría del sistema de 
enseñanza, Barcelona, Laia, 1977; Bourdieu, P, Cao//a/ cu/lural escuela y 
espacto social México, Siglo XXI, 1997; Bourdieu, P. y Passeron, J. C., Los 
herederos. Los estudiantes y la cultura, Buenos Aires, Siglo XXI, 2003. 

Sobre el disciplinamiento, el libro fundamental es Foucault, M., Vigilar y 
castigar, México, Siglo XXI, 2001 (las citas en nuestro texto corresponden a 
las páginas 175 y 142, de esa edición en español); también puede leerse, del 
mismo autor, el libro que recoge las clases dictadas por él en el Collège de 
France durante los años 1975 y 1976, Defender la sociedad, Buenos Aires, 
FCE, 2000. Es muy rico comparar la posición de Foucault con la de Althusser 
de /aeotogía y Aparatos ideológicos del Estado, Buenos Aires, Nueva Visión, 
1998. 

El texto que empleamos para sintetizar el itinerario filosófico de Lipman 
es “Acerca de cómo surgió /Mosoña para niños", en Kohan, W. y Waksman, 
Y. (comps.), ¿Qué es filosofia para niños? Buenos Aires, Oficina de Publica- 
ciones, del CBC, 1997. En esa misma compilación presentamos un texto ti- 
tulado “La historia de las historias” en el que ficcionalmente Líprnan les re- 
vela a sus personajes cuáles fueron las circunstancias de su creación. 

Para consultar las fuentes de las que se nutre Lipman, recomendamos 
Kohan, W. y Waksman, V., Atosoña con niños. Aportes para el trabajo en cla- 
sg Buenos Aires, Novedades Educativas, 2000. 
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La exposición de la propuesta de Philosophy for Children se encuentra en 
sus libros y los de sus colaboradores cercanos: Lipman, M.; Sharp, A. y Os- 
canyan, F, La flosoña en el aula, Madrid, De la Torre, 1992; Splitter, L. y 
Sharp, A., La otra educación, Buenos Aries, Manantial, 1996; Lipman, M., 
Pensamiento complejo y educación, Madrid, De la Torre, 1997. 

Algunas críticas al programa de Lipman pueden encontrarse en Pineda, 
D. y Kohan, W. (comps.), Pensamiento, acción y sensibilidad: la mirada de 
Filosofía para Niños” Bogotá, Beta, 2004 y en Kohan, W., /n7zancia. Entre 
educación y filosofía, Barcelona, Laertes, 2004. 

La diferencia entre “estructura arbórea” y "rizoma" fue tomada de Deleu- 
ze, G. y Guattari, E, Mi mesetas. Capitalismo y esquizofrenia, Valencia, Pre- 
textos, 1998. 


Capítulo 4 


CLASES DE DISCUSIÓN CON NOVELAS FILOSÓFICAS 


E 


o 


Presentamos, a continuación, un minucioso recorrido por las 
clases que consideramos el centro de la propuesta de Filosofía 
con Niños. Nos referimos a las Clases de Discusión con Novelas 
Filosóficas (CDNF). Su desarrollo cumple, habitualmente, con los 
siete pasos siguientes: 


Conformación del círculo. 
Actividad de inicio. 
Presentación del texto. 
Reconstrucción del texto. 
Problematización. 
Discusión. 

Cierre. 


DL Oy OT a O S 


1. EL CÍRCULO 


Para comenzar con la clase, todos, docente y alumnos, se sien- 
tan en una disposición circular (en sillas o en el piso). Casi al bor- 
de de la exageración podríamos sostener que sin círculo no hay 
clase de discusión o, por lo menos, que es bastante difícil que 
pueda tener lugar una buena clase. ¿Por qué darle tanta impor- 
tancia a la distribución espacial? ¿La tiene, en verdad? 

Ne es difícil hacer una lista de los aspectos positivos de la dis- 
posición circular en relación con la más usual, en la que el docen- 
te se ubica delante de una cuadrícula de bancos: 
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a) Mejora el nivel de atención de todo el grupo. 

b) Permite una puesta en funcionamiento más democrática del 
saber; admite la posibilidad de múltiples fuentes de discurso 
-en lugar de depender'de una fuente única: el docente— 

c) Permite poner en funcionamiento otros canales de comunica- 
ción, además del verbal. 

d) Disminuye una cierta imagen de privilegio o diferenciación 
del docente y los alumnos. 

e) Atenúa algunas diferencias entre los alumnos que se ponen de 
manifiesto en la posición tradicional del aula. 


Ahora bien, el hecho de que en líneas generales podamos afir- 
mar que el círculo favorece la aparición de estos aspectos positi- 
vos no debe conducirnós a pensar que no surgirán nuevas com- 
plicaciones. 


Los problemas del círculo 


La disposición circular puede generar los siguientes proble- 
mas: 


a. Las mayores posibilidades de comunicación aumentan tam- 
bién las posibilidades de distracción. Por ejemplo, si en una 
clase con disposición tradicional un chico saca un juguete o un 
paquete de figuritas, o si hace un gesto gracioso, solamente lo 
perciben quienes están cerca de él. En el circulo, en cambio, to- 
dos lo ven o escuchan. 

b. La “democratización” del sabe: es, también, relativa. Si no hay 
otros procedimientos puestos en juego, en el círculo pueden 
producirse situaciones en las que haya un monopolio de la pa- 
labra, pueden establecerse jerarquías cualitativas entre los par- 
ticipantes, etc. 

c. La mayor exposición a la que los niños se ven sometidos (es- 
tán a la vista de todos, con todo su cuerpo: han desaparecido 
la mesita y el compañero “de adelante” que lo mantenían par- 
cialmente oculto) puede dar lugar a dos problemas: algunos 
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chicos o chicas pueden sentirse inseguros ante tal nivel de ex- 
hibición, con la consecuencia de que sus intervenciones quizá 
resulten menores o menos claras que las que realizan cuando 
están ubicados del modo tradicional; otros, con tendencia al 
protagonismo, pueden creer que el círculo se ha conformado 
para verlos en acción a ellos, por lo cual se sentirán continua- 
mente tentados de hacer gracias, gestos que capten la atención 
de los demás. 

Pueden suscitarse importantes disputas en torno a lugares 
que se consideren “especiales”. Acostumbrados como están 
los chicos a mantener una ubicación asignada o elegida du- 
rante todo el año, se encuentran aquí con que en cada clase 
pueden decidir dónde sentarse. Lejos de lo que una mirada in- 
genua puede sugerir, los lugares en un circulo no son todos 
iguales. El privilegio de sentarse junto a ciertos chicos o, espe- 
cialmente, a la maestra, es una aspiración que varios niños 
pueden defender enérgicamente, dando lugar a un clima de 
tensión desfavorable para el desarrollo de la clase. 

Si los niños están sentados en el piso es muy probable que no 
pasen muchos minutos hasta que alguno comience a tratar de 
acostarse, otro a estirarse hacia un lado para apoyarse en un 
compañero y algunos más realicen pequeños desplazamientos 
hasta hacer que la disposición circular termine siendo irreco- 
nocible. Cuando esto sucede, algunos de los chicos que que- 
dan tapados por otros se fastidian porque no pueden ver ni 
ser vistos y aprovechan su situación para hacer cosas que se 
sienten cohibidos de realizar a la vista de todos (comer, jugar 
con algo, dormir, etc.). Si, en cambio, los chicos están sentados 
en sillas, es bastante frecuente que jueguen a “balancearse” 
—con el riesgo latente de que se caigan- o que desplacen late- 
ralmente su silla hasta hacerla chocar con la del compañero (y, 
en algunos casos, con los dedos de éste). 


Como vemos, las ventajas del circulo no son tan obviamente 


superiores a los problemas que introduce. 
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Los “enemigos” del circulo f 
Veamos en detalle cuáles son algunos de los elementos que 
atentan contra la conformación del círculo: . 


a) La pérdida del interés. En las Clases de Discusión con Npvi e- 
las Filosóficas (CDNF) el círculo es la realización a instancia rna- 
terial del deseo de conectarnos para poder pensar juntos. Sabe- 
mos que, desde una consideración matemática, el círculo es la 
figura en la que todos los puntos equidistan de un centro común. 
Es decir, lo fundamental está en el centro, punto que es la refe- 
rencia de todos los demás. ¿Cuál es ese punto que equidista de 
todos los participantes, en nuestras clases? No consiste, obvia- 
mente, en algo material: el centro de la ronda está vacio. Aquí el 
centro es inmaterial, es un centro de interés. Es el interés del pro- 
blema abordado y, al mismo tiempo, el interés por tratarlo con- 
juntamente con otros lo que nos lleva a sentarnos circularmente. 
Lo que buscamos conseguir con la disposición circular es conec- 
tarnos para pensar juntos. 

De modo que es fundamental no sólo que los chicos entiendan 
que ésa es la mejor disposición física, sino que estén interesados, 
que quieran mantenerla. 

Cuando el interés decae comienza la circulación de mensajes 
“laterales” (de un niño con su compañero más próximo), “cruza- 
dos” (a través de gestos que los chicos que están distantes se ha- 
cen mutuamente: chistes, burlas, etc.); aparecen “pliegues” en el 
círculo (chicos que se corren unos centímetros hacia atrás para 
devenir “imperceptibles”), etc. 

Ante esas situaciones, lo más conveniente es que el docente co- 
rrobore y alimente el interés de los niños. Si sus “llamadas al orden” 
se multiplican, no sólo es muy probable que no logre captar el in- 
terés real de los niños en cuestión, sino que, además, corra el ries- 
go de convertirse él mismo en la principal fuente de distracción. 


b) Los asientos “reservados”, En la disposición tradicional hay 
lugares que tienen una marcada relevancia. Por supuesto que 
existen variantes de acuerdo con el docente, la cantidad de alum- 
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nos por aula, el mobiliario, el formato del salón. Pero, en líneas 
generales, podemos decir que hay lugares “mejores” y “peores”. 
Detengámonos un instante en los bancos más próximos al escri- 
torio de la maestra. Los niños que se sientan allí gozan de una in- 
timidad con la docente de la que los demás no participan. Ellos 
ven las cosas de la maestra (si de su bolso asoman cigarrillos, es- 
tuches con comida, libros, elementos de maquillaje), la escuchan 
hablando consigo misma (lamentándose por haber olvidado algo, 
refunfuñando —quizá insultando- por el frío o el calor). Tienen la 
posibilidad de un contacto informal que en muchos casos pone 
en juego componentes afectivos fuertes (están en condiciones de 
hacerle un chiste, de hacerle observaciones acerca de cuestiones 
personales —si la ven cansada o de buen humor-). Esta zona del 
aula es también un lugar de mayor control. Por ello algunos de 
sus bancos están destinados a los chicos más indisciplinados 
(marcamos que se trata de algunos bancos, porque usualmente los 
docentes prefieren tener cerca a chicos con los que puedan man- 
tener un trato cordial y ameno). ¿Qué sucede con los otros secto- 
res del aula? También son lugares significativos. En los del fondo, 
por ejemplo, los chicos tienen mayores posibilidades de ocultarse 
de la mirada y del oído del docente (y de los alumnos más obse- 
cuentes). Allí es más fácil desarrollar, sin peligro de ser delatado, 
actividades y charlas “paralelas” a las impulsadas por el docente. 

Con el círculo esta jerarquización de los lugares parece desa- 
parecer. Pero sólo parece. Es recurrente que los chicos que están 
acostumbrados a los lugares “positivos” del aula intenten repro- 
ducirlos en la disposición circular “reservándole” un lugar junto 
a ellos a la maestra. Del mismo modo, quienes no están acostum- 
brados a ser percibidos por otros tienden a sentarse en lugares en 
los cuales haya más posibilidad de plegar el círculo y correrse de 
la vista del docente. La “reserva de lugares” también puede tener 
como objeto el agrupamiento por afinidades. Es decir, los chicos 
que tienen mayor relación afectiva entre sí buscan sentarse jun- 
tos. Esto puede resultar muy productivo cuando el interés en la 
discusión logra mantenerse en un nivel alto. Pero, en cuanto de- 
cae, la tendencia a conversar con el amigo prevalece por encima 
de la de seguir el hilo de la discusión. Por ello, es recomendable 
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que los niños no se sienten siempre según sus afinidades. Los 
juegos “mezcladores” (que producen cambios de asiento) son 
muy apropiados para evitar las tensiones que se producen en la 
búsqueda de un lugar privilegiado. 

Hay edades en las que en algunos grupos la comunicación en- 
tre varones y nenas se torna difícil. Muchos docentes aprovechan 
esta circunstancia para garantizar la imposibilidad de “comuni- 
cación lateral”, sentando alternadamente “una nena y un varón”. 
Éstas son situaciones en las que es imprescindible evaluar la rela- 
ción “medios-fines”. La finalidad es que los chicos puedan estar 
más concentrados en la discusión, evitando que se distraigan. 
conversando con el compañero que tienen a su lado. ¿El mejor 
medio para lograrlo consiste en alternar niñas y niños? Indudable- 
mente no. Porque aun siendo cierto que los chicos disminuirán en 
su nivel de conversación lateral, ese “logro” se verá enormemen- 
te opacado por el perjuicio que se estará promoviendo al reforzar 
la obstaculización de la comunicación entre géneros, vital para el 
sano desarrollo de los niños. 


c) La incomodidad docente. Un docente “instalado” en la posi- 
ción tradicional se resiste a abandonarla. Detrás de la mesa o pa- 
rado al frente de la clase se siente seguro. Con una mizada domi- 
na el panorama (tanto por lo que ve como por lo que no ve: si 
reiteradamente un chico se oculta detrás de otro, el docente “ve” 
la ausencia de ese chico y da por supuesto que ella esconde un 
comportamiento incorrecto). Puede manejar los tiempos de la pa- 
labra y del silencio; puede alternar momentos de actividad con 
otros de pasividad (dándoles a los chicos una tarea mientras to- 
ma un té). Sabe, sin necesidad de ningún esfuerzo, dónde está ca- 
da alumno ya que cada niño es una posición en un tablero. La 
posibilidad de desplazarse, con la que él cuenta y, en principio, 
los niños no, le permite ajustar aún más su control. 

Sentado en el circulo, en cambio, él aparece tan expuesto a la 
mirada de los demás como cualquiera. Ha perdido tanto su posi- 
ción como su perspectiva privilegiadas ("desde arriba”, móvil). 

Por todo esto, quizá el enemigo mayor del circulo sea el pro- 
pio docente. “No hay lugar”; “se pierde mucho tiempo”; “los chi- 
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cos se alteran”; “se extravian o rompen útiles al mover los ban- 
cos”; “el ruido que hacen molesta al docente de al lado”, etc., son 
algunas de las muchas excusas que esgrimen los docentes para 
impedir que se forme el círculo. 

Será imprescindible, entonces, que el docente mismo esté con- 
vencido de la importancia del círculo para que colabore 'en su 
conformación, para que no sea su impaciencia la que genere un 
clima tenso. y 


Lo que necesitamos para nuestro trabajo en comunidad de in- 
vestigación es que la comunicación fluya de un modo circular, 
sin polarizaciones; que todos tengan igualdad real de posibilida- 
des de participación; que los aportes de cada uno sirvan de apo- 
yo y estímulo para los de los demás. Esto es, precisamos de ¡una 
actitud circular, de la cual, en realidad, el círculo físico es un ele- 
mento facilitador, aunque no su garantía. 


F: E ic 
ae 
2. ACTIVIDAD DE INICIO ~ ; 


La actividad inicial marca el ingreso a un tiempo especifico 
dedicado a la reflexión y la creación filosóficas. Su objetivo fun- 
damental consiste en que cada chico y el grupo como tal estén ac- 
titudinalmente dispuestos a participar en un trabajo de produc- 
ción comunitaria. 

Si, por ejemplo, al armar el circulo surgieron algunos proble- 
mas (útiles caídos, golpes involuntarios, etc.) puede resultar 
apropiado realizar una actividad breve que ayude a recuperar un 
clima de serena alegría; si la clase tiene lugar en la primera hora 
de la mañana y los chicos están amodorrados, puede convenir 
una actividad en la que pongan en movimiento su cuerpo (que 
incluya saltos, intercambios de lugares, etc.). 

También puede emplearse este momento para recordar la im- 
portancia de la utilización de ciertos procedimientos en la discu- 
sión: levantar la mano para hablar; escuchar atentamente al com- 
pañero; comprometerse con lo que se diga, etc. 

Es conveniente despegar a la actividad de inicio de toda vin- 
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culación con los conceptos que son presentados en el texto. Co- 
mo vamos a ver, es decisivo que sean los propios chicos quienes 
elijan el problema sobre el que se va a centrar la discusión. Toda 
actividad previa en la cual se hiciera hincapié en alguna cuestión 
conceptual estaría condicionando dicha elección. 

Veamos algunos tipos de actividades de inicio frecuentes: 


~ Actividades que refuerzan la circularidad: aquellas en las que se 
estimula la conexión no jerárquica de los miembros de la comu- 
nidad; en las que se percibe la necesidad de que cada miembro 
haga su aporte. Por ejemplo, jugar al “teléfono descompuesto” 
(alguien dice un mensaje en el oído a quien está sentado a su la- 
do, éste al siguiente y así sucesivamente hasta completar el círcu- 
lo, momento en el que se devela el mensaje final y se lo compara 
con el inicial), o a pasar, en ronda y en voz alta, un mensaje con 
distinto grado de expresividad (riendo, llorando, gritando, etc.). 


- Actividades de cooperación: actividades en las que los chicos 
experimentan la producción comunitaria. Por ejemplo, construir 
un mensaje colectivo aportando cada cual una frase o una pala- 
bra; cantar una canción a coro; armar un rompecabezas; compo- 
ner un collage. 


- Actividades de escucha atenta: aquellas en las que resulta vital 
estar atento a lo que los demás dicen. Ejemplo: los chicos se pa- 
san unos a otros una pelota (u otro objeto manipulable) y, ante 
una indicación -como un aplauso-, quien tiene la pelota debe 
contar algo -supongamos, sobre su comida favorita- si la indica- 
ción es doble -dos aplausos—, debe repetir lo que dijo el último 
que habló; si es triple, debe repetir lo dicho por otro alumno. 


- Actividades de expresión no verbal: aquellas en las que se pone 
en juego el lenguaje corporal (dramatizaciones breves; juegos de 
mímica para adivinar películas o frases) y el contacto físico. 


- Actividades que ejercitan la imaginación: aquellas en las que se 
pide a los niños que imaginen situaciones, estados emocionales, 
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otras identidades. Por ejemplo: mostrar fotos a los niños y pedir- 
les que imaginen qué es lo que sucedió antes o después de que se 
tomara esa foto; mirar cuadros abstractos y pedirles que imagi- 
nen una historia a partir de lo que ven; escuchar la grabación de 
diferentes sonidos e imaginar quiénes o qué los producen. 


Obviamente, con una actividad breve -como es el caso- no 
podemos pretender garantizar un clima idílico. Si hay problemas 
fuertes, de fondo, que obstaculizan el normal desarrollo de una 
clase de discusión, habrá que buscar otra manera de afrontarlos. 
Por ejemplo, si hay dos chicos severamente enemistados, obligar- 
los a participar en una actividad en la que se insista en la con- 
fianza puede agravar el enfrentamiento; si la escuela tiene aulas 
muy pequeñas y muchos alumnos en ellas, intentar una activi- 
dad con un gran despliegue físico seguramente será contrapro- 
ducente. Insistimos en esto: no se trata de que la actividad de ini- 
cio pueda solucionar todos los problemas. Se trata de lograr el 
mejor clima posible para que tenga lugar una clase en la que es 
fundamental que los chicos puedan comunicarse. 


3. PRESENTACIÓN DEL TEXTO 


Las “novelas filosóficas” que empleamos en las clases son tex- 
tos ficcionales, protagonizados por niños y niñas de una edad 
próxima a la de los alumnos con los que trabajamos, que en su 
vida cotidiana se encuentran con situaciones que pueden dar lu- 
gar a una problematización filosófica (ética, metafísica, gnoseoló- 
gica, etc.). En algunos casos son los propios protagonistas los que 
realizan el planteo de un problema; en otros, ellos simplemente 
“viven” la situación. 

Algo fundamental es que se trata de historias que pretenden 
abrir problemas y no cerrarlos. En relación con la ética, por ejem- 
plo, no nos encontramos con las clásicas “conversiones” que pue- 
blan la literatura infantil (los nenes que no prestan los juguetes, 
no prestan, no prestan hasta que... ¡prestan! -de una vez y para 
siempre—) ni se les brindan a los niños de modo explicito o sola- 
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pado “moralejas” o indicaciones de cuál es la postura “correcta” 
que hay que asumir ante la situación planteada en el texto. Tam- 
poco los personajes asumen respuestas tajantes y definitivas. Se 
defienden posturas, se argumenta a favor de ellas, pero siempre 
queda abierta la posibilidad de que los niños lectores prosigan la 
investigación por su cuenta, buscando su mejor posicionamiento 
en relación con la cuestión tratada. Particularmente, los adultos 
que aparecen en el relato (en su mayor parte, docentes o padres 
de los chicos) son bastante mesurados en sus respuestas y tienen 
una cierta tendencia por la repregunta dirigida al niño, 

Es posible que algunos textos destinados a niños se aproxi- 
men a las novelas filosóficas en los aspectos antes señalados. Sin 
embargo, hay, además de lo ya enunciado, características forma- 
les que nos hacen preferirlas para nuestro trabajo. 

En principio, las novelas filosóficas están pensadas para ser 
leídas en voz alta, por varios chicos, en el contexto escolar. Esto 
implica que los textos posean un vocabulario relativamente fami- 
liar a los chicos; que haya repeticiones y énfasis que les permitan 
retener con cierta facilidad las escenas relatadas; que sean su- 
ficientemente atractivos como para que los chicos no se distrai- 
gan en un marco de lectura en el que están con otros, sentados en 
círculo y viéndose mutuamente; que estén divididos en episodios 
breves que posibiliten una lectura colectiva que no exceda los 
diez minutos; que tengan un hilo conductor en tanto que novela, 
pero que, al mismo tiempo, permitan que cada episodio tenga al- 
guna autonomía en lo que al desarrollo se refiere. 

Esta última característica emparenta, en cierto modo, a las no- 
velas filosóficas con los “folletines radiales” en torno a los cuales 
a principios del siglo XX se congregaba la atención de toda una 
familia. En efecto, buscan “atrapar” con el episodio del día pero, 
al mismo tiempo, interesar en un desarrollo más extenso. Dicho 
de otro modo, este formato permite experimentar una continui- 
dad en lo discontinuo o una discontinuidad en lo continuo. ¿Qué es 
lo que permanece? Los personajes, una trama general, un con- 
texto espaciotemporal. Sin embargo, esa permanencia se da a 
través de continuos desplazamientos que hacen que un persona- 
je pueda estar “ausente” durante varios episodios o que haya 
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evocaciones que rompan con el contexto instalado por el episo- 
dio inmediatamente anterior. En lo que a nuestro trabajo se re- | 
fiere, esto facilita que los chicos se familiaricen con los persona- + 
jes, se sientan cómodos en una ambientación, pero sin quedar 
completamente apegados a ella. Además, al tratarse de una no- 
vela, no se requiere que en cada episodio se “resuelvan” todas 
las cuestiones abiertas. Aun cuando algunas queden sin cerrar; 
en todo el texto, los chicos podrán “soportar” esas brechas gra- 
cias a la expectativa de que en algún momento podrán quedar 
subsanadas. E 

En cuanto a lo conceptual, la estructura novelada permite or-` 
ganizar la propuesta de los conceptos a trabajar. El hecho de qye 
sean los chicos quienes eligen los conceptos a partir del “menú” 
que les ofrece el texto hace que en cada clase haya muchos con-* 
ceptos “ofrecidos” que no son seleccionados para ser discutidos. 
Esto vuelve necesario que en la propia novela los conceptos se 
repitan, de modo que los chicos puedan tener la posibilidad de 
elegirlos en otro momento. 

La presentación del texto es fundamental, ya que en ella se 
apoya todo el desarrollo posterior. Es deseable que sea lo más 
clara posible, de modo que todos los niños estén en condiciones 
de comprender el texto. Pero, como veremos, la claridad no es la 
única condición para una buena presentación. En algunos casos, 
incluso, es preferible perder claridad en favor de otros objetivos. 


Modalidades de presentación del texto 


Hay diversas formas de presentar un texto. Cada una de ellas 
posee ventajas y desventajas. Por ello es importante que la elec- 
ción de una modalidad obedezca a criterios claros por parte del 
docente. 


a. Lectura compartida. Sentados en circulo, un niño lee en voz z 
alta un párrafo o una oración (según lo que se haya acordado 
previamente) y quien está a su lado continúa con el párrafo o la 
oración siguiente. La “ronda de lectura” se termina cuando acaba 
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el episodio del día (si se trata de un episodio muy breve puede 
repetirse la lectura comenzando por el niño inmediatamente si- 
guiente al que terminó la lectura anterior). 

De los aspectos positivos de esta modalidad queremos desta- 
caf tres: 


-~ "Permite que todos los chicos puedan escuchar su voz. Quienes 
no han pasado por una etapa o situación de timidez no saben 
hasta qué punto es valioso para alguien que su voz sea escu- 
chada por los demás. En este caso se trata de una posibilidad 

ede máxima contención (los pasajes que cada niño lee son muy 
breves y tienen un vocabulario cuidadamente accesible y fa- 
miliar; hay una insistencia en la relevancia de la escucha aten- 
ta, en lo importante que es no interrumpir o superponer la 
propia voz a la de quien está leyendo), por lo cual se trata de 
una oportunidad óptima para que aquellos que tienen proble- 
mas para expresarse públicamente puedan comenzar a hacer- 
lo. Es fundamental que, salvo en los casos de una dificultad 
muy severa para leer, se insista en la participación de todos en 
la lectura. De no hacerlo, es muy posible que terminen hacién- 
dose cargo de la misma los chicos acostumbrados a participar 
en todas las clases. 

- Promueve una participación regulada. De modo complemen- 
tario a la dificultad para expresarse en público que algunos ni- 
ños padecen, suele presentarse la dificultad en otros de acotar 
su expresión pública. Hay niños que piden (o toman) la pala- 
bra antes de pensar qué van a decir. Están tan acostumbrados 
a ser fo disputar por) el centro de atención que tienen desarro- 
llada una cierta agilidad para hablar de cualquier tema. Co- 
mo, además, habitualmente dicen cosas apropiadas y mues- 
tran una disposición sin fisuras para colocarse frente a un 
auditorio, los docentes los eligen para las más variadas tareas 
(desde leer un discurso en un acto, representar a la escuela en 
un encuentro zonal o pedir tizas en la Secretaría). A estos ni- 
ños suele resultarles muy difícil y fastidioso ceder el protago- 
nismo que han sabido ganarse. El hecho de que aquí tengan 
que aceptar acotar su participación como lectores al pasaje 


CLASES DE DISCUSION CON NOVELAS FILOSÓFICAS 113 


que el azar les deparó oficia como un entrenamiento para que 
puedan regular su participación en la discusión. 

- Permite experimentar una producción comunitaria. Es muy 
atractivo escuchar una grabación de audio de una lectura 
compartida. El texto se puebla de voces, entonaciones, ritmos, 
cadencias diferentes que le dan una particular riqueza. El tex- 
to escuchado por todos, el que se aloja en la memoria, es un 
producto de la comunidad. Cada uno, con sus peculiaridades, 
con su singularidad, lo ha hecho posible. 


b, Lectura por roles. Como los textos están protagonizados por 
niños y abundan en diálogos, se prestan para ser leídos asignan- 
do los personajes a un grupo de lectores. Esto posibilita una 
puesta en juego atractiva y dinámica, que suele entusiasmar a los 
niños. Se recomienda que sólo tengan el texto a la vista aquellos 
que “protagonizan” la lectura, para evitar distracciones. Tam- 
bién, tomar la precaución de ir rotando los lectores en sucesivas 
clases, de modo que en un período de tiempo relativamente bre- 
ve todos puedan leer. Hay que ser muy cuidadoso con los chicos 
que tengan algún problema para leer o para hacerlo en público 
ya que, a diferencia de lo que sucedía en la modalidad anterior, 
aquí estarán más desprotegidos, los textos serán más extensos y 
los demás chicos no tendrán el material a la vista. Por ello es con- 
veniente estimularlos, facilitarles el texto con anticipación para 
que ensayen, darles el parlamento más accesible, etc. 


c. Presentación con titeres o sombras. El manejo de los títeres y la 
lectura puede estar a cargo de los chicos (a partir de una cierta 
edad en la que puedan hacerlo de un modo que resulte útil a to- 
dos) o del docente. En este último caso, conviene llevar el relato 
grabado en audio para que haya una variación en las voces y en- 
tonaciones de cada personaje. En general, es necesario adaptar el 
texto para su puesta en escena. 


d. Dramatización. Es una modalidad sumamente atractiva para 
los chicos. Permite que pongan en juego su capacidad para tras- 
ladar al campo gestual elementos verbales; ayuda a enriquecer su 
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manejo corporal; estimula la imaginación; produce un clima de 
alegría muy apropiado para la clase. Algo a tener en cuenta para 
optar o no por esta modalidad de presentación es que el episodio 
en cuestión tenga una acción dramática relevante. Los principales 
reparos para emplearla son dos: el tiempo que demanda y los 
riesgos de que no se consiga una comprensión suficiente del tex- 
to. En relación con el primer punto, creemos que hay que tenerlo 
en cuenta pero, también, que se pueden buscar modos de com- 
pensar el tiempo empleado. Por ejemplo, se puede no hacer acti- 
vidad de inicio ya que confiamos en que la representación será 
suficientemente atractiva como para captar la atención de los chi- 
cos. También se puede elegir esta modalidad cuando el episodio 
es relativamente breve (aunque con la extensión suficiente como 
para que se justifique la dramatización). Hay una situación, un 
tanto frecuente, que resulta especialmente apropiada para este ti- 
po de presentación (y que en cierto modo da respuesta a las dos 
objeciones comentadas anteriormente). Se trata de las clases en 
las que se retoma el texto trabajado en la clase anterior. En ellas lo 
que se necesita es que los niños recuerden y retomen el interés por 
un texto que ya conocen. En tal situación, la objeción de la “com- 
prensión deficiente” quedaría desestimada, ya que damos por 
supuesto que los chicos comprendieron suficientemente el texto 
en la clase anterior; en ésta de lo que se trata es de recuperar el 
interés. Aun en estos casos de “segunda clase”, conviene realizar 
una “reconstrucción” minuciosa del texto teniendo en cuenta que 
puede haber chicos que en la clase anterior hayan estado ausen- 
tes o que, simplemente, con el paso de una semana hayan olvida- 
do algunos pasajes importantes del texto. 


4. RECONSTRUCCIÓN DEL TEXTO 


Una vez presentado el texto se procede a una reconstrucción 
oral y colectiva del mismo. Este momento tiene como objetivos 
centrales corroborar el nivel de comprensión de la lectura y anti- 
cipar el interés de los chicos. Es un momento en el que el docen- 
te debe ser particularmente receptivo y estar abierto a lo que los 
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niños manifiesten de modo verbal o no verbal en relación con el 
texto. 

Usualmente la reconstrucción comienza con la pregunta: 
“¿Qué es lo que más les interesó del texto?”. Con ella se consigue 
que, junto con la reposición de algún fragmento, se vayan antici- 
bando los posibles centros de interés en los que se apoyará la dis- 
cusión. Una vez que se ha sobrevolado el interés, se procede a 


«preguntar: “¿De qué otras cosas se acuerdan, aunque no sean las . 


que más les interesaron?”. 

La reconstrucción que proponemos no pretende ser ni comple- 

ta ni transparente. Siempre que se vuelve sobre algo pasado lo que 

„S€ hace es una versión de lo sucedido. Cada niño (como sería el 
caso también si se tratara de adultos) recordará parcialmente lo 
leido y es muy probable que al relatarlo introduzca modifica- 
ciones en relación con el texto original. Lo que necesitamos para 
trabajar es que los chicos encuentren algo en el texto que los mo- 
vilice, que les despierte inquietudes filosóficas, que les genere proble- 
mas. Para nosotros el texto es un camino, un medio -aunque 
muy importante— hacia la discusión. 

¿Esto significa que los niños pueden tergiversar deliberada- 
mente el contenido del texto? No. Pero el límite entre una ver- 
sión aceptable y una objetable no es tan claro. En la práctica sue- 
le suceder que la propia comunidad “ajuste” las versiones que 
se van presentando. Si un niño brinda una interpretación que se 
aparta sustantivamente del texto, es muy difícil que esto pase 
desapercibido para los demás. En general es inmediata la inter- 
vención de otro u otros que ponen en entredicho la versión dada 
por el primer niño. Usualmente los propios chicos llegan a una 
resolución rápida de la controversia. Si no lo logran se puede re- 
currir al texto o dejar planteada la duda hasta que la lectura de 
un nuevo episodio esclarezca la cuestión. Esta última posibilidad 
es, quizá, la más apropiada ya que un criterio para rechazar una 
versión puede ser que el “error” tenga consecuencias relevantes 
en el desarrollo de la historia. Entonces, si las tiene, en sucesi- 
vos episodios el tema reaparecerá y, cuando lo haga, los propios 
chicos advertirán el carácter desacertado de la primera interpre- 
tación. 
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En cuanto a la parcialidad de cada aporte, ésta se subsana al 
enlazar las contribuciones individuales, componiendo con ellas 
una suerte” de rompecabezas oral. ¿Qué sucede si luego de los 
aportes de los chicos resulta que hay un sector del texto sobre el 
que la mayoría ha puesto el acento, y grandes zonas oscuras, que 
nadie ha repuesto? Habrá que explorar rápidamente a qué se de- 
be esto, Puede ser que, efectivamente, un sector del relato haya 
capturado la atención del grupo. Hay escenas que realmente im- 
pactan alos niños y absorben toda su atención. Si los chicos escu- 
charon todo el texto y se interesaron especialmente por una zona 
de él, sg está en condiciones -incluso óptimas- de proseguir con 
la clase. Pero el hecho de que los chicos se concentren en un pe- 
queño sector del texto puede obedecer a otras causas. En grupos 
en los que algún niño influye muy fuertemente sobre el resto, es 
bastante común que cuando éste da a conocer el aspecto que le 
interesó, los demás se plieguen a su interés. No sólo por una 
cuestión de sumisión -que en algunos casos puede darse- sino 
también por una (sobreJestimación de su juicio. Cuando ese niño 
expresa su interés, hace interesante ese pasaje para los demás. La 
autoridad que se le ha otorgado legitima, para los otros, el pasaje 
elegido (algo semejante sucedería si el docente diera a conocer el 
aspecto que a él más le interesó; por ello, en ningún caso debe ma- 
nifestar su postura en relación con el texto). 

La reposición acotada también puede estar evidenciando pro- 
blemas de escucha y atención. Cuando hay obstáculos para una 
escucha atenta (interrupciones, ruidos que provocan distracción, 
juegos paralelos, etc.) los chicos suelen apelar a “lo que les sue- 
na”, pequeños fragmentos aislados que, por motivos diversos, 
han quedado en su memoria (muchas veces se trata, simplemen- 
te, del fragmento que les tocó leer a ellos mismos). 

El docente -que, en general, conoce el texto de antemano y lo 
ha leído varias veces- suele tender a “completar” la reconstruc- 
ción de los chicos. Antes de hacerlo debería preguntarse -como 
en todos los casos en los que se tiente de intervenir- “¿es necesa- 
rio hacerlo?”. Si los aspectos que “faltan” no son sustantivos, no 
tiene demasiado sentido reponerlos; si lo son, hay que tratar de 
que los niños mismos los perciban Pero, insistimos, si ya hay 
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una base suficiente de comprensión el interés como para plantear 
la discusión, lo más conveniente es avanzar hacia ella 

En algunos casos, la reconstrucción pone de manifiesto que la 
presentación del texto fue excesivamente defectuosa (es fun- 
damental llegar a esta conclusión después de los intentos de re- 
construir el texto y no antes; muchas veces el docente cree que 
los chicos “no escucharon nada” y al realizar la reconstrucción se 
sorprende gratamente al constatar que la “atención dispersa” de 
los chicos fue mås efectiva de lo que él supuso). Cuando esto su- 
cede, la primera reacción de los docentes suele ser la de echar un 
vistazo al reloj. La actividad previa, la presentación del texto y la 
reconstrucción -que seguramente habrá sido extensa y dificulto- 
sa- ya han consumido gran parte del tiempo del que disponía 
para la clase. El docente sabe que una lectura en círculo deman- 
daría más tiempo que una realizada por él mismo. Además, sabe 
que una lectura suya le permitiría realizar inflexiones de voz pa- 
ra mantener la atención o, incluso, acentuarla en los pasajes clave 
del texto. Por ello, en la mayoría de los casos los docentes optan 
por que esta segunda presentación del texto consista en una lec- 
tura a su Cargo. 

Desde aquí hacemos un llamado a que se resista a esa tenta- 
ción e insista con la lectura colectiva. ¿Por qué? Porque supliendo 
a los niños estaría desalentando todo esfuerzo por parte de ellos 
para dar lugar a “la mejor lectura posible”; estaría restándole im- 
portancia a la lectura colectiva (los niños pensarían: “no importa 
cómo leamos, total, la maestra después lo lee bien”); estaría esti- 
mulando la desatención y reforzando su autoridad en algo que 
era competencia de los niños. Lo recomendable, entonces, es que 
sean los chicos los que continúen esforzándose, en una segunda lectu- 
ra, para que se alcance un buen nivel de comprensión. 

Si la situación es recurrente, el docente deberá estudiar las 
causas de lo que sucede. Quizá tenga que reforzar la actividad 
previa con el fin de lograr un clima apropiado para una buena 
presentación del texto; tal vez deba variar el tipo de presenta- 
ción, o echar mano a algún otro recurso. 
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5. LA PROBLEMATIZACIÓN 


La problematización es el momento de la clase en el que el in- 
terés de los niños se cristaliza bajo la forma de un problema. No 
se trata de que capten cuál es “el” problema filosófico presentado 
en el texto (en rigor, siempre hay varios elementos problematiza- 
bles), sino de que sean ellos los que se hagan problema, que encuen- 
tren o generen un problema a partir de lo leído. 

¿Qué entendemos por “generar un problema”? Que los chicos 
pongan de manifiesto algo que despertó en ellos un cuestiona- 
miento al que no pueden dar resolución; una pregunta que saben 
o sospechan que puede dar lugar a diferentes posturas entre las 
cuales no tienen demasiado claro cuál asumirían; una inquietud 
que creen que puede ser importante abordar con los compañeros, 
no para llegar a agotarla, sino para ahondar en ella. 

No hay problema si no hay alguien que se haga problema. ¿Para qué 
queremos que los chicos se hagan problema? En función de la 
clase, para generar una discusión que permita poner en juego el 
* pensamiento comunitario. Pero, además -y en un sentido más 
amplio-, porque problematizar aquello que se nos ofrece (en este 
caso un texto) es un primer paso para desarrollar una actitud cri- 
tica. Un niño que se habitúa a plantear problemas, a formular 
preguntas, es alguien que irá asumiendo posturas activas ante lo 
que se le ofrece (en la vida cotidiana o a través de los medios de 
comunicación y de la publicidad) y la adhesión acrítica que mu- 
chas veces se promueve. 

Vivimos en una sociedad que considera que “hacerse proble- 
mas” es algo negativo. Se alientan el “llame ya”, el “no lo pienses 
más”, las “soluciones fáciles y rápidas” a problemas que artifi- 
` cialmente se nos venden en combo con esas supuestas soluciones. 
En esta perspectiva descalificadora, la problematización suele 
asociarse con la indecisión. Aquel que se detiene a pensar, que se 
pregunta, parece condenado a la inacción y a ser superado por 
otros que son más rápidos, que “deciden sin vueltas”, Cierta- 
mente las cosas se resuelven más rápido si no nos hacemos pro- 
blema. La cuestión clave es saber si se resuelven mejor. Quien 
problematiza no lo hace para instalarse en el problema. Quiere 
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una solución, pero no cualquier solución; quiere decidir, pero 
quiere llegar a la mejor decisión. 

Hacerse problemas tampoco quiere decir “atormentarse inútil- 
mente” -—-no, al menos, en nuestro enfoque-, sino interesarse, in- 
volucrarse con algunos aspectos de la vida, del mundo, que no se 
llega a comprender cómo o por qué suceden. 

Problematizar es aqui abrir una posibilidad a la reflexión com- 
partida con otros, al análisis, al cuestionamiento. Es decir, trazar 
un camino hacia la construcción de un pensamiento crítico. 


La conformación de una agenda 


La problematización da lugar a la conformación de una agenda 
en la que se escriben las preguntas que serán objeto de considera- 
ción por parte de los chicos. De esa agenda ellos seleccionarán 
una pregunta y, con los primeros intentos de responderla, darán 
comienzo a la discusión. 

Hagamos algunas puntualizaciones. 


En primer lugar, la agenda, con sus preguntas, debe ser visua- ` 


lizada por todos los chicos. Es una “agenda de trabajo” en la que se 
explicita aquello que se pretende hacer. Y, como sabemos, quie- 
nes trabajan conceptualmente en la clase de filosofía son los chi- 
cos. Por cuestiones de facilidad y rapidez, algunos docentes pre- 
fieren anotar ellos, en sus carpetas, las preguntas de los chicos y 
enunciarlas oralmente en el momento de la elección. Aun cuando 
ésta no sea la intención del docente, es claro que la posesión y 
administración de las preguntas lo transforma en un polo de 
atención y le otorga un cierto poder. Esto es un motivo suficiente 
para rechazar esa modalidad. Pero hay más: desde el punto de 
vista funcional, visualizar durante toda la clase las preguntas les 
permite a los niños establecer relaciones, sugerir el abandono de 
alguna pregunta en beneficio de otra si el interés del grupo se ha 
desplazado, tener presentes los matices y variantes involucrados 
en la cuestión planteada. Además, quienes formulan una pregun- 
ta que no resulta elegida al menos pueden ver que su aporte está 
presente, materialmente, durante toda la clase. 
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Por esto sugerimos que las preguntas queden claramente exhi- 
bidas (en el pizarrón, en un afiche o en varios colocados en las pa- 
redes del aula) 

¿Por qué “agenda de preguntas” y no de “temas”? Porque, co- 
mo acabamos de decir, habituarse a preguntar es un paso impot- 
tante para ir conformando un espíritu crítico. Acostumbra al ni- 
ño a no ser pasivo, meramente receptivo, sino a actuar sobre lo 
que ve. Pero, además, porque una investigación nunca comienza 
por un tema. Detrás de toda investigación filosófica o científica 
siempre hay un problema (cognoscitivo, práctico, ético) que se 
pretende solucionar. Y el modo más apropiado para presentar un 
problema es a través de las preguntas que contiene. Finalmente, 
porque consideramos que es mucho más sencillo iniciar la discu- 
sión tratando de responder una pregunta que abordando un te- 
ma, ya que las preguntas permiten advertir el aspecto de un tema 
que resulta problemático para los chicos 


Los tipos de pregunta 


Durante una Clase, de cualquier asignatura, solemos encon- 
trarnos con dos tipos de preguntas: 

1) Las que ponen en evidencia la ignorancia de quien pregun- 
ta en relación con la cuestión preguntada, y que se dirigen a 
aquel que se supone que posee la información apropiada para 
subsanar esa carencia; y 2) Las de quien no desconoce la respues- 
ta apropiada para su pregunta, pero quiere saber si su interlocu- 
tor también la conoce o quiere movilizarlo para que la busque. 

Las preguntas del primer tipo suelen dirigirse desde los alum- 
nos hacia los docentes; las del segundo, en sentido inverso. En 
ambos casos se refuerza la posición de autoridad del docente. Él 
es la fuente del saber. Como tal debe, por un lado, hacerse cargo 
de la ignorancia de sus alumnos y de tratar de disminuirla apor- 
tando las respuestas “a todas sus inquietudes”. Por otro, está au- 
torizado a chequear esa ignorancia y los progresos que pudieran 
estar lográndose para dejarla atrás, empleando preguntas cuyas 
respuestas él conoce pero necesita saber si también son conocidas 
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por sus alumnos. Si el docente emite una pregunta del primer ti- 
po o recibe una del segundo, es muy probable qué se genere una 
situación conflictiva (esto, obviamente, dependerá de la posición 
en cuanto al saber y la autoridad que tenga asumida el docente). 

En Filosofía con Niños quienes preguntan son, fundamental- 
mente, los niños (más adelante veremos cómo, qué y cuándo pre- 
gunta el docente; digamos, por ahora, que al menos las pregun- 


tas de la agenda, aquellas que motorizan la discusión, son una „ - 


producción exclusiva de los niños). También corren por cuenta de 
ellos los intentos de responder esas preguntas (el docente nunen 
responde las preguntas de la agenda). ` 

Las preguntas mencionadas en 1) tienen como características 
fundamentales el ser “auténticas” y “cerradas”. ”Auténticas” 
porque quien pregunta realmente no sabe la respuesta y cree que 
aquel a quien se dirige sí la posee; “cerradas” porque lo que se 
espera es una respuesta que clausure la pregunta, que la agote. 

Las preguntas de 2) no son auténticas preguntas ya que, como 
dijimos, quien las formula conoce las respuestas de antemano. 

Nuestra pretensión es que las preguntas que conformen la 
agenda sean preguntas auténticas pero, al mismo tiempo, abiertas. 
Es decir, que quien formule una pregunta lo haga reconociendo 
su ignorancia total o parcial sobre la cuestión, y la haga pública 
con la expectativa de que alguno o algunos de sus compañeros lo 
ayuden a investigar sobre ese problema que les presenta. Pero 
que no aspire a encontrar una respuesta que agote completamen- 
te su inquietud. Siguiendo una distinción propuesta por Ann 
Sharp y Laurance Splitter, podemos llamar a las preguntas de ti- 
po 1, “corrientes”; a las de tipo 2, “retóricas”, y a las introducidas 
últimamente, “de investigación”. 


Modalidades de agenda 


Hay diversas posibilidades para confeccionar una agenda de 
clase. El docente elegirá una de ellas en función de condiciones 
específicas de ese día (tiempo disponible, cantidad de niños pre- 
sentes, estado de ánimo grupal, ruidos provenientes de otras au- 
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las, etc.) o de objetivos pedagógicos especiales (trabajar la inte- 

racción en pequeños grupos, ejercitar la comunicación individuo- 

grupo, etc.). Las más frecuentes son: 


a. Individual, en voz alta: los niños que desean formular alguna 
pregunta levantan la mano y, en orden, las van diciendo en voz 
alta para que el docente las copie en el pizarrón (si son de los 
cursos superiores, pasart a escribirlas ellos mismos). Con esta 
agenda usualmente se bbtienen numerosas preguntas, ya que los 
chicos se ven impulsadas a que su interés quede plasmado en el 
pizarrón. Es habitual, también, que se produzca una suerte de 
contagio entre las preguntas. Cuando un chico formula una pre- 
gunta en voz alta influye en el pensamiento de los otros de modo 
tal que, si no habían pensado ya la suya, es probable que se les 
ocurran variaciones de la pregunta escuchada. Esto hace que en 
la agenda aparezcan zonas problemáticas que contienen varias pre- 
guntas sobre una misma cuestión (para atenuar esto, es recomen- 
dable dar un tiempo a los chicos para que piensen las preguntas 
y levanten la mano pero sin decirlas en voz alta; cuando el docente 
ve que hay varias manos levantadas, recién entonces le da la pa- 
labra al primero). No hay repeticiones, porque, si un chico for- 
mula una pregunta que ya está en el pizarrón, los dernás se lo ha- 
cen notar rápidamente. 


b. Individual, por escrito. El docente distribuye pequeños pape- 
les en los que los chicos escriben sus preguntas de modo indivi- 
~ dual. Aquí habrá tantas preguntos como niños (a menos que alguno 
de ellos no haya conseguido preguntar). No hay contagio ~si los 
chicos no se comunicaron entre sís, pero puede haber repeticiones. 
: Permite que cada niño pueda pensar de modo más autónomo en 
; relación con sus compañeros y que, además, se sienta menos ex- 
` puesto, lo cual facilita la expresión en algunos chicos. 


c. En pequeños grupos. Demanda más tiempo que las modalidades 
- anteriores, ya que en cada grupo los chicos tienen que ponerse de 
acuerdo en las preguntas que van a presentar (obviamente, la can- 
tidad de preguntas que el docente pide a cada grupo no debe 
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coincidir con el número de sus integrantes para que no transfor- 
men el trabajo grupal en uno individual en el que cada uno haga 
“su” pregunta). A su vez, el hecho de que los chicos tengan una 
pequeña discusión entre ellos mientras elaboran las preguntas ha- 
ce que lleguen a la discusión entre todos con un “trabajo previo” 
que en algunos casos favorece —cuando en los diversos grupos 
discutieron alguna cuestión semejante- y en otros no -un grupo 
ya está cansado de un problema, al otro lo atrae-. Como en el caso 
anterior, puede haber repeticiones. Esa posibilidad, sumada al he- 
cho de que al trabajar en grupos la cantidad de preguntas finales 
es en sí misma menor que en los casos anteriores, puede derivar 
en que nos encontremos con una agenda con muy pocas preguntas, 


Cómo elegir la pregunta de la agenda 


La elección de la pregunta a discutir suele generar dificulta- 
des, especialmente en los primeros tiempos, cuando los chicos 
aún no se han familiarizado con el trabajo en Filosofía con Niños. 

En lo que sigue insistiremos en que se debe intentar que la 
pregunta elegida llegue a ser interesante para todos los alumnos. 
Esta pretensión no debería hacernos olvidar que no existe algo 
así como un interés (único, homogéneo, definitivo). De hecho, lo 
que queda plasmado en la agenda es una multiplicidad de intere- 
ses. Y esa multiplicidad estará también presente en la elección de 
la pregunta. 

Tanto los chicos como el docente deben esforzarse por estar 
abiertos a esa multiplicidad y, consecuentemente, estar dispues- 
tos a introducirse por caminos que no sean los que en principio 
se hubieran sentido inclinados a recorrer. 

Antes de ver qué criterios conviene emplear para realizar la 
elección, veamos qué es lo que no habria que tener en cuenta pa- 
ra ella: 


— Quién es el autor de la pregunta. Los chicos tienen que advertir 
que, en la medida en que todos van a trabajar con las preguntas, 
las preguntas son de todos. Esto no quiere decir que sean anónimas. 
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Las preguntas reflejan, originalmente, el interés de alguien en 
particular; por lo tanto, se sabe que hay alguien que se siente res- 
ponsable de ella (mientras que nadie se hace cargo de una pregun- 
ta anónima). Además, saber quién es el autor de una pregunta es 
importante si se necesita aclarar su sentido. En cambio, para ele- 
gir la pregunta a discutir resulta irrelevante quién es su autor. Si 
se la elige es, justamente, porque el interés ha excedido a quien la 
puso a disposición de los demás: ahora representa el interés de 
varios miembros de la clase. 

Los casos más frecuentes de “elección por autor” se presentan 
cuando alguien elige la pregunta que él mismo formuló (y sim- 
plemente por ese motivo), o la de su mejor amigo. 


— El grado de “rareza” o “trasgresión” de la pregunta. General- 
mente, las preguntas que se salen de lo habitual (por presentar 
un vocabulario no frecuente; por plantear temas que los chicos 
consideran “arriesgados” sexo, política, religión- o "trasgreso- 
res” en relación con la escuela o la familia) ejercen una fuerte 
atracción sobre los chicos. Sin embargo, que despierten curiosi- 
dad, o que resulten desafiantes, no significa que estén respalda- 
das por un interés genuino de discutirlas. Suele suceder, cuando 
se opta por alguna de ellas, que el enorme entusiasmo inicial de- 
cae rápidamente. 


~ El orden en el que fueron escritas en el pizarrón. Los docentes 
hemos habituado a los chicos a que “empiecen por el principio”. 
Es evidente que, en una lista conformada de un modo aleatorio, 
el orden en el que fueron escritas no refleja una jerarquía en 
cuanto al interés. Si se comienza por la primera, lo que se conse- 
guirá será que los chicos se apresuren a formular cualquier pre- 
gunta, sin reflexionar, con tal de que sea la primera y, al mismo 
tiempo, que cuando ya haya tres o cuatro, nadie tenga ganas de 
seguir pensando preguntas puesto que ya se sabe que no se va a 
alcanzar a trabajarlas. 


- Que haya resultado “ganadora” en una elección. Que busque- 
mos una pregunta que pueda interesarles a todos no es lo mismo 


x 
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que decir que el criterio de elección es la mayoría. Cuando se eli- 
ge por votación es muy difícil borrar la impresión de que hay al- 
gunos chicos que ganan y otros que pierden. Si algunos chicos se 
sienten “perdedores” es muy probable que se njeguen a partici- 
par en la discusión de la pregunta que “los derrotó”; lo más pro- 
bable es que boicoteen su tratamiento. ; 

Además, proponer la elección por votación přomueve la con- 
formación de “alianzas” o pactos constituidos al solo efecto de 
resultar victoriosos. No se reflexiona acerca de cuál es la mejor 
pregunta, se elige de modo automático por espíritu de competen- 
cia. Esto es especialmente negativo en los casos tn los que se tra- 
baja con un grupo con tendencia a la rivalidad entre algunos de 
sus miembros. Por ejemplo, cuando hay tensiones'entre chicos y 
chicas, la votación alienta a que rápidamente los chicos “cierren 
filas” detrás de un niño y las chicas detrás de una niña. En casos 
así, la cuestión se agrava porque se trata de subgrupos con canti- 
dades fijas: si hay más varones todo el año se discutirán preguntas 
formuladas por varones, y viceversa. 

Es, entonces, necesario reforzar la idea de que las preguntas 
no elegidas no son “perdedoras” y estimular a los chicos para 
que trabajen comunitaria y no competitivamente. 


Veamos ahora qué debemos tener en cuenta en el momento de 
elegir la pregunta: 


— Que sea una pregunta que pueda interesar a todo el grupo. Es de- 
cir, que aun cuando haya sido formulada por uno de los miem- 
bros y elegida por varios, pueda resultar interesante para el res- 
to. Usualmente, después de un sondeo rápido acerca de cuál de 
las preguntas concentra el interés, el docente consulta: “Aque- 
llos que prefieren otra pregunta, ¿igual podrían aportar algo 
en relación con esta?”. Se trata de invitar a quienes tenían su 
predilección colocada en Otra pregunta a que piensen también en 
ésta. 


- Que sea una pregunta que pueda ser trabajada en clase, oralmente, 
por los niños. Que se pueda discutir y que tenga sentido que sea 
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discutida; que no requiera elementos adicionales (instrumentos, 
excesiva información, etc.) que no estén a disposición de los chi- 
cos en ese momento. i 

— Que se expliciten y evalúen los criterios desde los cuales se realiza 
su elección. Ésto hace que dos chicos tengan que reflexionar antes 
de lanzarse a mencionar una pregunta en particular. 

Lo usual es que en una clase se discutan una o dos preguntas 
y se sobrevuelen algunas -que puedan relacionarse con ellas, El 
resto de la agenda, si los chicos lo disponen así, queda para ser 
discutido en la clase siguiente. Si optan por avanzar con la lectu- 
ra, de todos modos es muy probable que las cuestiones no abor- 
dadas resurjan en el futuro Ya que, como hemos comentado al re- 
ferirnos a los textos, los problemas son presentados de un modo 
“espiralado”. 


6. DISCUSIÓN 


La discusión constituye el momento central de la clase, En ella 
tiene lugar la investigación comunitaria propiamente dicha. Es 
allí donde se concentra el trabajo tendiente a que los chicos y las 
chicas puedan desarrollar un pensamiento autónomo (en rela- 
ción con los docentes y otros adultos); un pensamiento propio i 
pero, al mismo tiempo, en relación con el de sus pares; un pensa- 
miento comunitario, no asimilable al de ninguno de los indivi- 
duos tomado de forma aislada. También aquí es donde se ponen 
particularmente en juego las herramientas filosóficas asociadas a 
las dimensiones crítica, creativa y sensible del pensamiento. 


Cómo se desarrolla una discusión 
El momento de la discusión se inicia cuando alguno de los ni- 


ños da una primera respuesta a la pregunta elegida. Aparece allí 
una primera hipótesis de trabajo, Esta hipótesis (como las que se- 
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rán presentadas luego) debe ser clara, comprensible para todos 
los miembros del grupo. Si no lo es, el docente (o los chicos, 
cuando llevan cierto tiempo de trabajo) le pide a quien la formu- 
ló que intente presentarla con otras palabras (véase “Reformular 
e interpretar”, en el capítulo “Herramientas Filosóficas”). Si aun 
asi continúa resultando oscura, el docente pregunta si alguien 
cree que puede reformular lo dicho por el compañero. Si nadie se 
ofrece, el propio docente puede intentar llevar a cabo la reformu- 
lación. Siempre que la reformulación no esté a cargo de quien 
presentó originariamente la hipótesis, será necesario que éste 
acuerde con ella (en el caso de niños pequeños o de chicos más 
grandes que sean vergonzosos o tímidos hay que tener especial 
cuidado de que no admitan la reformulación si no están realmen- 
te de acuerdo con ella). 

Una vez que queda claro qué quiso decir el primer alumno, se 
procede al análisis del contenido de esa hipótesis aplicando las 
herramientas pertinentes. Esto, en principio, se hace con la coor- 
dinación del docente, que es el principal encargado de emplear- 
las (aunque progresivamente los propios alumnos van asumien- 
do parte de esa responsabilidad). Asi, formula preguntas como 
“¿En qué te basás para hacer esa afirmación?” (detección de su- 
puestos, pedido de razones); “¿Qué consecuencias creés que se 
derivan de esa hipótesis?” (realización de inferencias); etc. 

Cuando la hipótesis inicial ha sido sometida a un primer aná- 
lisis, se la conecta con otras hipótesis propuestas por otros niños, 
las que, a su vez, son objeto de un análisis semejante al de la pri- 
mera. El pasaje de la primera hipótesis a otra u otras suele reali- 
zarse mediante la aplicación de una de estas dos herramientas: 
“Pedir puntos de vista” (“¿Alguien tiene otra propuesta para 
abordar esta pregunta?”) y “Pedir alternativas” (“¿A alguien se 
le ocurre o conoce otra forma de afrontar el problema?”). La prin- 
cipal diferencia entre ambas es que cuando se pide un punto de 
vista se está solicitando a los chicos que adhieran a él; quien da 
un punto de vista está dispuesto a defenderlo. En cambio, cuan- 
do lo que se pide es una alternativa se está invitando a los niños 
a poner en juego una posición diferente a la sostenida aunque nin- 
guno de ellos adhiera a ella. 
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En otros trabajos, siguiendo algunas consideraciones de Sharp 
y Lipman, he sostenido que para que una buena discusión tenga 
lugar es necesario que se haya mantenido el foco de la discusión 
y que se percibiera un hilo conductor claro, que diera cuenta de 
sucesivas acumulaciones de conocimientos. 

Ya por entonces, con los docentes de mis equipos de trabajo, 
notábamos que, cuando emergía de un modo imprevisible una 
postura que atentaba contra el hilo conductor que se venía soste- 
niendo, si era una postura atractiva resultaba muy difícil e in- 
fructuoso continuar defendiendo el foco de atención anterior. 

Esa experiencia práctica, sumada a la lectura intensa que entre 
los docentes realizamos en estos años de filósofos como Deleuze 
y Badiou, nos llevó a ampliar la noción de progreso presente en 
aquellos textos. 

Desde esta nueva perspectiva, consideramos que también en 
estos casos se da un “crecimiento”. No ya en un sentido lineal y 
acumulativo, propio de la lógica, sino desde una perspectiva pro- 
pia del pensamiento creativo. Es muy importante que los chicos 
puedan aprender a ir hasta lo más hondo en las inferencias lógi- 
cas; pero es igualmente importante que sean capaces de establecer 
conexiones no previstas por el desarrollo lógico, que puedan rea- 
lizar asociaciones que impliquen un cambio radical en el enfoque 

del problema. 
Es esencial que el docente esté muy atento en estos casos para 
que fodos los chicos puedan percibir cómo se produjo el paso de 
una perspectiva a otra y, fundamentalmente, que sea receptivo 
para evaluar si realmente los chicos están dispuestos a pasar a 
una consideración diferente de la que estaban adoptando o si 
prefieren permanecer en ella. 

Durante la discusión, entonces, algunas hipótesis resultan for- 
talecidas, Otras son descartadas, otras quedan simplemente plan- 
teadas a la espera de un tiempo mayor destinado a su análisis y 
puesta a prueba. Lo mismo sucede con algunos problemas. 

La descripción aquí presentada en realidad no debería ser to- 
mada como tal. En nuestro relato hemos colocado un excesivo 
énfasis en la lógica de la argumentación. En las clases “reales” las 
hipótesis se superponen un poco, siempre conservan algo de am- 
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bigúedad y vaguedad, el pasaje de una hipótesis a otra no es de- 
finitivo, y en muchos casos es fuente de conflictos, etcétera, 


7. LA ACTIVIDAD DE CIERRE 


Los docentes estamos habituados a que se nos sugiera que 
destinemos los últimos momentos de la clase a la realización de 
una actividad en la que destaquemos aquello que pretendemos 
que los chicos “se lleven” en relación con el tema trabajado. Si se 
trató de una clase expositiva, el momento de cierre será el apro- 
piado para constatar que no queden dudas acerca de lo expuesto; 
si la clase tuvo un momento de discusión en el que surgieron di- 
ferentes posturas, aprovecharemos esos minutos finales para de- 
jar bien claro cuál es “la postura correcta”; si fue una clase en la 
que los chicos trabajaron en grupo, esos instantes serán los de "la 
cosecha” y la puesta en común de los frutos recogidos. 

Como supondrá el lector, no es ése el sentido que aquí le va- 
mos a dar al momento de cierre En primer término, tenemos que 
reconocer que es muy poco lo que el cierre cierra, Porque, desde ya, 
el cierre no cierra la investigación: ésta proseguirá en futuras clases 
de filosofía; tampoco cierra la actividad escolar del chico, ya que, a 
menos que la clase tenga lugar en la última hora de la semana, la 
clase de filosofía es un momento dentro de una jornada escolar. 
Entre las diferentes áreas o materias hay, es cierto, alguna discon- 
tinuidad marcada por contenidos, docentes, libros empleados, 
disposición del mobiliario, etc. Pero también es cierto que se trata 
de una discontinuidad dentro de una continuidad ~la de las clases- 
y que, además, es cíclica -ya que cada semana todo vuelve a su- 
ceder de la misma manera-—. 

De modo que el “cierre” en realidad no marca una ruptura, si- 
no que es un momento de conexión: con otras áreas, con la propia 
clase de filosofía de la semana siguiente. El “cierre” conecta lo 
que pasó con lo que va a pasar. 

Ese nexo puede ser concebido simplemente desde lo actitudi- 
nal. En este sentido, pretendemos que los chicos puedan conti- 
nuar su día de clases del mejor modo posible (alegres, serenos, 
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interesados). La actividad de cierre podrá consistir, entonces, en 
un juego o una canción que los disponga favorablemente. Por 
ejemplo, si el tema abordado en filosofía los colocó en un clima 
de euforía, convendrá realizar una actividad que los serene; si, 
por el contrario, quedaron algo caídos, podrá ser apropiado ha- 
cerlos participar en algún juego breve que los movilice. 
Si pensamos el cierre como un puente hacia la próxima clase 
de filosofía, podemos aprovechar esos minutos para consultarlos 
~ acerca de si querrán continuar trabajando sobre la pregunta que 
, se estuvo discutiendo en esa clase, si preferirán que se pase a Otra 
* pregunta, o que se abandone esa agenda y se lea un nuevo episo- 
-dio del texto. 


El cierre como momento de evaluación 
¿A qué llamamos aquí “evaluar”? 


La evaluación es, en Filosofía con Niños, un espacio en el que, 
de modo individual o comunitario, los chicos reflexionan en rela- 


sente que lo pone en relación con el pasado y con el futuro. Lo 
que hacemos, al evaluar, es trazar una suerte de diagrama mental 
en el que tratamos de explicitar un movimiento; intentamos ver 
cómo estamos recorriendo un camino. 


La evaluación como instancia de aprendizaje 


Durante mucho tiempo la evaluación fue concebida y practi- 
cada como una instancia de aleccionamiento y castigo. Era un 
momento en el cual el docente podía, incluso, “vengarse” de sus 
alumnos. Aún hoy, en algunas salas de profesores podemos escu- 
char a docentes que esperan ansiosos el momento de evaluar a 
algunos alumnos para “darles su merecido”. Desde esa perspec- 
tiva la evaluación aparece como algo exterior al proceso de 
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aprendizaje. Su objetivo manifiesto es el de establecer escalas je- 
rárquicas ente los alumnos en función de su posibilidad de acre- . 
ditar la adquisición de conocimientos; sus objetivos encubiertos 
van del “escarmiento” a la más lisa y llana venganza. El recurso 
habitual para vestir de objetividad esa construcción jerárquica es 
la calificación numérica. Cuando los alumnos reciban la nota 
de la evaluación sabrán cuál es el lugar que ocupan en esa clase.! 
Porque, si bien el número que reciben tiene que ver con un de- 
sempeño en una actividad de evaluación particular (es decir, la 
nota es la que corresponde a la prueba), tanto los docentes como 
los alumnos suelen hacer extensiva esa calificación al niño que 
realizó la actividad. No es la prueba la que tiene un 10; es tal niño 
o tal niña los que son de 10. Todos sabemos (tanto por nuestra ex-, 
periencia como docentes como por nuestros años de alumnos) la. 
fuerza que esa calificación tiene en la persona. Hay alumnos que 
a partir de un buen desempeño en un examen pasan a ser defini- 
tivamente buenos alumnos. Lo mismo sucede con los “malos” 
alumnos. Hasta se llega a dar el caso de “calificaciones heredita- 
rias”. Si uno es el hermano menor de un alumno muy recordado 
(por sus extremadamente buenas o malas calificaciones) deberá 
hacerse cargo de esa herencia (tendrá que confirmarla o refutarla, 
pero no podrá ignorarla). 

En una buena medida, como reacción a este modo de conside- 
rar la evaluación, desde hace algunas décadas diversos teóricos 
han insistido en la necesidad de concebirla como una instancia 
dentro del proceso de aprendizaje. Gracias a ella los niños pueden 
percibir los aspectos deficientes de su trabajo y -con algunas va- 
riantes según la propuesta de la cual se trate- en la propia instan- 
cia de evaluación cuentan con la posibilidad de “corregirlos” 
hasta llegar a un producto semejante al de sus compañeros. 

Nuestra concepción de evaluación está muy cerca de esta últi- 
ma, pero con algunas particularidades. l 

Estamos de acuerdo, claro, en que el momento de evaluación 
no puede ser concebido ni por el docente ni por los alumnos co- 
mo un momento de castigo. También coincidimos en la idea de 
que debe ser considerada como parte del desarrollo del aprendi- 
zaje. Pero somos más moderados en relación con aquello que se 
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aprende. Como afirmamos anteriormente, pensamos que en el 
momento de la evaluación puede salir a la luz un conocimiento: el 
de un estado provisorio dentro de un proceso. Cuando hablamos de 
“estado” hablamos de que los chicos puedan ver qué tienen y 
qué les falta para encontrar su mejor lugar en ese proceso. Lo que 
no compartimos es que sea el propio momento de la evaluación 
el más apropiado para “corregir” los aspectos que se consideren 
deficientes. Particularmente, en aquello que tiene que ver con 
procedimientos y actitudes, consideramos que lo máximo que 
puede esperarse de una evaluación es la explicitación de los 
aspectos que en otra instancia necesitarán ser trabajados. La eva- 
luación nos da el qué, pero no el cómo ni el cuándo. 


¿En qué nos vamos a apoyar para evaluar? 


Algo fundamental antes de llevar a cabo la evaluación es defi- 
nir desde dónde vamos a evaluar. Hemos insistido en la importan- 
cia de una mirada del proceso y en el carácter movilizador de la 
evaluación. Ahora nos preguntamos de dónde y hacia dónde va el 
proceso. 

Como hemos sostenido al hablar de la comunidad, no tene- 
mos la pretensión de conducirnos hacia un ideal, sino que aspira- 
mos a colaborar con los chicos para que a partir de la condición real 
desde la que parten puedan crecer en el trabajo comunitario y 


personal. Por ello, en nuestro caso la evaluación no consiste en 


comparar la situación de los chicos con un modelo para mostrar- 
les, con una escala numérica, hasta qué punto están alejados de 
ese ideal. ¿Por qué no? Porque como hemos sostenido antes, en 
vez de movilizarlos para desplegar sus potencialidades, lo que 
eso haria sería marcarlos desde el lugar de la carencia, de lo que 
les falta para llegar a un ideal que, para colmo, saben que es inal- 
carizable. 

Por el contrario, lo que aquí proponemos es tomar como refe- 
rencia el punto de partida concreto de los chicos en relación con 
el tema evaluado, tener en cuenta cómo se encontraban ellos 
en el momento de iniciar el trabajo, y ver, en función de posibili- 
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dades que podamos conjeturar que ese grupo está en condiciones 
de desarrollar, si las realizan o no. Sea cual fuere el elemento que 
evaluemos (manejo de herramientas de pensamiento, actitudes, 
etc), lo que haremos será intentar establecer qué modificaciones 
se han producido desde nuestro punto de partida y si considera- 
mos que esos cambios manifiestan una mejora en el trabajo co- 
munitario o no. l 

Dicho de otro modo, para evaluar no nos apoyamos en una 
comparación del presente de los chicos con una tabla inmutable 
de conductas ideales. No dirigimos nuestra mirada hacia objeti- 
vos trascendentes a la comunidad sino que lo hacemos situándo- 
nos en el cruce de una serie de objetivos pedagógicos (ligados al 
funcionamiento de una comunidad) y un grupo de chicos reales 
Lo que evaluamos es en qué medida los chicos avanzan en el 
despliegue de sus potencialidades de pensamiento. 

¿Qué se necesita para realizar una buena evaluación? Ante to- 
do, una disposición critica. Es fundamental que cada miembro de 
la comunidad esté dispuesto a emitir y recibir juicios críticos. Sa- 
ber reconocer los aspectos en los que hay que mejorar es un paso 
fundamental para poder trabajar sobre ello. Pero, al mismo tiem- 
po, el aspecto crítico no tiene que estar despojado de sensibilidad. 
Cuando el grupo logra funcionar como comunidad sus miem- 
bros saben plantear falencias sin herir a los demás 


¿Qué evaluamos? 


Los elementos a evaluar son muy numerosos. Por ello es nece- 
sario que la consigna de evaluación sea lo más clara y precisa po- 
sible, de modo que los chicos sepan qué se está evaluando en esa 
clase. Veamos algunos de los aspectos evaluados con mayor fre- 
cuencia: 
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DISCUSIÓN FILOSÓFICA 


La discusión es el centro de las CDNF. En ellas los chicos ponen a prue- 
ba sus hipótesis en relación con los problemas planteados; se conectan para 
pensar juntos; buscan construir un conocimiento comunitariamente, apor- 
tando cada cual su perspectiva singular ¿Qué es lo que la hace "osófica”? 
En cierto modo, los procedimientos que se emplean (véanse los capítulos 6 
y 7). Todos ellos han sido trabajados por la filosofía desde sus más remotos 
orígenes. También los cornceotos en torno a los que se discute están ligados 
a la tradición filosófica o buscan encontrar un lugar en ella. Son “objetos” 
que abren la posibilidad de una búsqueda incesante, que no se agotan al ser 
abordados sino que, por el contrario, cuanto más se trabajan más muestran 
su complejidad y más incitan a seguir buceando en ellos. Finzimente, tam- 
bién las actitudes que se propician en tas discusiones están ligadas 2 la 
filosofía. La conformación de una comunidad (por la que diversos filósofos 
han abogado) es clave para el diálogo y, por ende, para la construcción con- 
junta de pensamientos propios. 


Consideraciones bibliegráficas 


Por tratarse las CDNF del punto en el que nuestra propuesta más se 
aproxima a la originaria de Lipman, la bibliografía básica para consultar -y 
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para comparar con lo que aquí sostenemos- es la que se refiere a las clases 
en comunidad de indagación tal como se presentan en Philosophy for Chii- 
dren: Kohan, W. y Waksman, V. (comps ), ¿Qué es ffosoña para niños? 
Buenos Aires, Oficina de Publicaciones del CBC, 1997; Lipman, M, Sharp, 
A., y Oscanyan, F, La Mosofía en el aula, Madrid, De la Torre, 1992; Splitter, 
L. y Sharp, A., La otra educación, Buenos Aries, Manantial, 1996; Lipman, 
M., Pensamiento complejo y educación, Madrid, De la Torre, 1997. Para ver 
nuestros propios desplazamientos: Kohan, W., Waksman, V, /0soña con 
años. Aportes para el trabajo en clase Buenos Aires, Novedades Educativas, 
2000; Santiago, G., AosoÑa con los más pequeños, Buenos Aires, Noveda- 
des Educativas, 2002; Santiago, G., £/ desaño de /os valores, Buenos Aires, 
Novedades Educativas, 2004. 


Capitulo 5 


CLASES ESPECIALES 


En este capitulo vamos a concentrarnos en las Clases Especia- 
les (CE) a las que nos hemos referido en diversos pasajes del tex- 
to. ¿Por qué “especiales”? Porque salen de lo habitual, y esto en 
múltiples sentidos. 

En primer lugar, son especiales en relación con la propia Filo- 
sofía con Niños. Como hemos visto en los dos últimos capítulos, 
tanto históricamente como en lo que a prácticas concretas se re- 
fiere, las Clases de Discusión con Novelas Filosóficas (CDNF) 
ocupan un lugar privilegiado. Son ellas las que constituyen la co- 
lumna vertebral de la idea misma de Programa asociada con Fi- 
losofía con Niños. Por ello, son las clases más habituales. Las cla- 
ses especiales (CE) vienen a perturbar su preeminencia. Aquí no 
sólo hacemos cosas que en ellas no se hacen, sino, incluso, algu- 
nas que se señala explícitamente que no conviene hacer. En ocasio- 
nes trabajamos con grupos pequeños o con cada niño de modo 
individual; hay actividades escritas; en algunos casos, parte del 
trabajo lo desarrolla cada chico en su casa; se realizan actividades 
fuera de la escuela, etc. 

En segundo lugar, el carácter especial de las CE puede pensar- 
se en relación con las otras clases “teóricas” a las que los niños 
asisten en la escuela (en las CE los chicos están dispuestos espacial- 
mente de modos diferentes; se mueven; conversan entre si, etc.). 

En cambio, reforzamos el contacto con algunas otras materias. 
Por ejemplo, en algunos casos nos aproximamos a las clases de 
Educación Física. Se trata de CE en las que los niños juegan y se 
ponen en juego, con todo el cuerpo, desarrollando acciones motri- 


140 FILOSOFÍA. NIÑOS. ESCUELAS 


ces pero también intelectuales (en rigor, en toda acción está pre- 
sente lo motriz y lovintelectual, aunque lo más habitual es que se 
acentúe más un aspecto que otro; en estas CE buscamos que haya 
una exigencia fuerte en ambos componentes de la acción). Son 
actividades de despliegue de la potencia singular, de aquella que 
distingue a cagda niño de otro, pero en las que se experimenta, a 
mismo tiempo, la potencia comunitaria. 
También estrechamos nuestros vinculos con el área de Artes. 
La creatividad de la sensación y la del pensamiento se alimentan 
mutuamente, dando lugar a producciones artísticas conceptuales 
y a hipótesis de investigación sorprendentes. El arte es tomado 
como una experiencia que puede marcar la subjetividad desde la 
percepción y, al mismo tiempo, constituirse en un objeto de pen- 
samiento que estimule la creación de perspectivas conceptuales. 
De este modo, buscamos articular con los docentes del área artis- 
tica actividades en las que se pueda propiciar el encuentro con 
obras de arte de otros y la producción de experiencias propias 
(que no siempre tienen que culminar en una obra) desde una mi- 
rada compleja en la que Filosofía y Arte se potencien uno a otro. 
Sin embargo, más allá del refuerzo con estas áreas, también as- 
piramos a recuperar cierto tipo de situaciones que los niños vivie- 
ron en el ámbito escolar pero que luego se vieron obligados a 
abandonar. Nos referimos a algunas actividades en las que se in- 
siste en el Jardín de Infantes o Nivel Inicial y que, con el pasaje a la 
primaria son abruptamente desechadas: juegos de representación 
de roles; actividades de producción (cocina, diseño de objetos para 
uso doméstico, etc.); situaciones de experimentación con materia- 
les diferentes; juegos por el simple placer de compartir una activi- 
dad gratificante. Desde este tipo de clases vamos a apuntar a que 
los chicos puedan experimentar la incertidumbre, la curiosidad, la 
¿tensión ante un problema no resuelto, el placer de dar iugar a algo 
que sin su acción no hubiera tenido existencia en el mundo. 
Finalmente, en un sentido más amplio, podríamos decir que 
¡son “especiales” en comparación con las situaciones que los 
¡ adultos habitualmente les permitimos protagonizar a los chicos. 
Mucho se habla, por ejemplo, de la curiosidad infantil. ¿Qué 
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se hace con ella? Los medios “infantiles” (programas televisivos 
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“educativos”, revistas especializadas para niños) en general la 
orientan hacia la información, a la que ponen en formatos “acce- 
sibles” para ellos. Con esto provocan, al menos, tres efectos nega- 
tivos: generan dependencia en relación con la fuente de informa- 
ción (que es lo que buscan fundamentalmente, que se consuma el 
medio junto con la información suministrada); crean “opinión” en 
lugar de conocimiento; colocan a los niños en una situación pasi- 
va: los saturan de preguntas para las cuales se tienen preparadas 
ya las respuestas. De un modo semejante, lamentablemente, sole- 


'* mos comportarnos los docentes. Creemos que nuestra función ex- 
. clusiva es responder, cuando muchas veces lo mejor para los chi- 


cos sería poder seguir preguntándose. En las CE, en cambio, 
promovemos que a la escuela ingrese la sorpresa, lo extraño, 


: aquello que pueda alimentar la curiosidad, no neutralizarla. 


TIPOS DE CLASES 


Más allá de la cuestión de que sean clases “especiales”, lo que 
nos interesa aquí es que aquello que las hace serlo es su carácter 
filosófico. No porque en ellas necesariamente “se filosofe”, como 
sucede en las CDNF. Lo fundamental en las CE es que los chicos 
puedan vivir una experiencia filosófica, es decir, una experiencia 


< que los conmueva y que les abra la posibilidad de plantearse 
. cuestiones filosóficas a partir de ella. 


Para organizar nuestro trabajo vamos a referirnos a cinco tipos 
de CE: de Vivencia de Experiencias (CEVE), de Investigación 
(CEI), de Creación (CEC), de Intensificación de Vínculos (CEIV) 
y-de Ejercitación (CEE). En realidad, como veremos, en todas las 
clases aparecen aspectos de las diferentes modalidades. Si reali- 
zamos esta distinción no es para separar a unas de otras sino pa- 
ra poder trabajar con más detalle algunos aspectos que se perde- 
rían de vista en una mirada más general. 


1. Clases Especiales de Investigación (CEI) 


Son aquellas en las que los chicos se encuentran con proble- 
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mas (en algunos casos los formulan ellos mismos) que tienen que 
intentar resolver, sea desde un lugar teórico (discusión, elabora- 
ción de textos individuales o grupales), sea desde la práctica. En 
algunos casos estas clases se asemejan mucho a las CDNE, con la 
sola variante de que el recurso empleado para realizar la proble- 
matización en este caso no consiste en una novela filosófica, En 
otros, las diferencias son mayores. Proponemos aquí que los chi- 
cos tengan oportunidad de plantear problemas e hipótesis y de 
que puedan ponerlas a prueba no solamente en un diálogo co- 
munitario, sino también trabajando en pequeños grupos o de 
modo individual, reflexionando de modo oral o escrito. Como 
hemos mencionado en el capítulo 3, luego de arduas y gratifican- 
tes lecturas y de numerosas experiencias hemos comprendido 
que, así como el trabajo en comunidad no lesiona sino que for- 
talece, el pensamiento propio, el trabajo personal tampoco perju- 
dica los vinculos comunitarios. Por el contrario, si ese trabajo 
conlleva un crecimiento singular y no está movido por la compe- 
tencia ni por la impotencia para relacionarse con los demás, tam- 
bién estará alimentando la vitalidad de la comunidad. 

Además de realizar investigaciones teóricas individuales o 
grupales, en algunas de estas clases se los pone en situación de 
tener que resolver problemas “prácticos”. El pensamiento, en sus 
dimensiones crítica, creativa y sensible, se encuentra alli con obs- 
táculos de tipo empírico contra los cuales debe medirse. Lo que 
pretendemos con esas clases es que los chicos puedan experi- 
mentar la puesta en acto de hipótesis y la potencia de la acción 
conjunta de las que hablamos en el plano teórico. 


2. Clases Especiales de Vivencia de Experiencias (CEVE) 


Se trata de clases en las que se lleva a los niños a vivir experien- 
cias fuera de lo común. Se los pone en contacto con objetos o situa- 
ciones extrañas y se les da un espacio y un tiempo apropiados 
para vincularse con ellos. En este tipo de clase, una actitud funda- 
mental es la receptividad. (Queremos que el niño se abra y reciba a 
lo otro, para empaparse de ello, asombrándose, y que pueda to- 
mar cierta distancia de la mirada habitual, de lo cotidiano. 
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En las CEVE la empatía, la contextualización, la reformula- 
ción, la traducción entre distintos tipos de lenguaje (pictórico, 
gestual, "musical, verbal, etc.) tiene una presencia muy fuerte. 


3. Clases Especiales de Creación (CEC) 


En “estas clases invitamos a los chicos a que produzcan algo 
“nuevo” en el orden conceptual, estético o investigativo. Sus ac- 
ciones apuntan aquí a la transformación, a la proyección de algo 
no existente aún. 

Hay una muy difundida concepción de la creatividad que 
desde cierta ingenuidad afirma que la creación genuina es la que 
no está influenciada por el entorno. Así, por ejemplo, se da el ca- 
so de álguien que, como quiere ser escritor, no lee libros, para no 
“contaminarse” con ideas de otro. En consonancia con la postura 
que venimos sosteniendo desde el comienzo del libro, nuestra 
idea de creación es otra. La pensamos desde el diálogo y la aper- 
tura a lo otro. Por ello, si bien en algunas clases simplemente co- 
locamos a los chicos ante los materiales, les damos un tiempo y 
un espacio favorables y les decimos: “creen”, en otras les presen- 
tamos obras originales para que las “distorsionen”, para que las 
traduzcan a otro tipo de registro, para que las continúen, etc. 

El resultado de estas acciones puede quedar plasmado en al- 
gún tipo de producto {que puede ser exhibido ante los demás o 
no), en un desarrollo conceptual, o puede dar lugar, simplemen- 
te, a un boceto, un mapa tentativo sobre el que en el futuro se po- 
dría llegar a avanzar. 


4. Clases Especiales de Intensificación de Vínculos (CEIV) 


Con Epicuro aprendimos que no hay comunidad sin afecto. 
Por ello, en estas clases acompañamos a los chicos en la realiza- 
ción de actividades que les permiten fortalecer el tipo de cone- 
xiones que favorecen la conformación de una comunidad. Se pro- 
mueve la puesta en juego de-la confianza, él respeto activo (el 
que surge de una valoración por el otro), la apertura, etc. Busca- 
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mos darles un espacio para que se conozcan más entre sí y para 
que experimenten la alegría de compartir momentos diferentes 
de los que propicia la rutina escolar. 


5. Clases Especiales de Ejercitación (CEE) 


Si bien en todos los casos anteriores hay herramientas filosófi- 
cas que se ponen en juego, en algunas clases puede resultar con- 
veniente organizar actividades específicas para reforzar el mane- 
jo de algunas de ellas. 

En estas clases no se introducen herramientas nuevas, sino que 
se toma algunas de aquellas que ya se han empleado e identifica- 
do en las CDNF o en la CEI y se las ejercita. Insistimos en nuestra 
sugerencia de que se las trabaje agrupándolas en “familias de he- 
rramientas” (que pueden ser variables), que no se las automatice 
y que se las ejercite teniendo siempre en vista los objetivos de 
una Comunidad Filosófica para evitar posibles “usos desviados” 
o la impresión de que se trata de “meros” instrumentos que no 
llevan asociados ninguna finalidad. 


MOMENTOS HABITUALES EN LAS CLASES ESPECIALES 


Como veremos, hay una enorme gama de posibilidades para 
organizar estas clases. Sin embargo, en general hay una secuen- 
cia de momentos que en mayor o menor medida se repite en to- 
das ellas: 


1. Creación de un clima apropiado para la experiencia. 
2. Encuentro entre los chicos y la situación “especial”. 
3. Realización de la experiencia filosófica. 

4. Actividad de cierre. 


1. Creación de un clima apropiado para la experiencia 


Como en el caso de las CDNE, también aquí necesitamos un 


um 
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entorno de serena alegría que favorezca la apertura de los niños 
entre sí y su disposición a encontrarse en una situación especial 
que dé lugar a una experiencia filosófica. Aquí, incluso, esa nece- 
sidad es aún mayor, ya que los chicos van a enfrentarse con fac- 
tores diversos que pueden alterar su disposición: el traslado a un 
lugar nuevo dentro de la escuela o un viaje hacia pto sitio exte- 
rior a ella; recursos novedosos, sorprendentes; personas no habi- 
tuales en las clases, etc. Es decir, habrá elementos que pueden 
despertar intriga, temor, euforia, intimidación, entre otras reac- 
ciones. 

Por supuesto que no se trata de “amputar” esás sensaciones 
(en buena medida, justamente, lo interesante de este tipo de ex- 
periencias es que provocan un estado especial), sino de intentar 
encauzarlas de modo favorable para desarrollar al máximo la po- 
tencia del pensamiento de los niños. 

Es conveniente, entonces, que antes de desarrollar la experien- 
cia, niños y docente se tomen un tiempo para “reponerse” de al- 
gunos trastornos (por ejemplo, de la incomodidad de ir sentado 
durante un viaje); para que puedan expresar alguna necesidad 
que los inquiete (ganas de ir al baño, hambre, sueño, dolor de ca- 
beza —recordemos nuestro supuesto de que pensamos con todo el 
cuerpo) y ver juntos si hay posibilidades de subsanarla. Tam- 
bién se puede conversar acerca de los objetivos de la experiencia 
o, simplemente, compartir algo que los haga sentirse bien (una 
bebida, una canción, un chiste). 


2. Encuentro entre los chicos y la situación “especial” 


El encuentro entre los chicos y el recurso provocador de la ex- 
periencia puede ser a) anticipado por el docente o b) sorpresa 
(para los chicos, para el docente, para todos). 


Encuentro anticipado por el docente. Antes de que se produzca el 
contacto entre los chicos y la situación especial puede considerarse 
conveniente hacer algún tipo de anticipación, de acuerdo con dife- 
rentes objetivos específicos: 
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a) Potenciar ese encuentro generando curiosidad, alimentando el 
interés. Para ello un buen recurso es el de brindar información 
incompleta, fragmentada o.desplazada (contar algo que no sea 
lo más relevante, para que cuando los chicos se encuentren ante 
el objeto se topen con algo más interesante de lo que esperaban). 
Al contrario, realizar un “trabajo de investigación” previo (su- 
pongamos que se trata de.una obra de teatro) muchas veces de- 
riva en que los chicos lleguen a la experiencia sin expectativas. 

b) Provocar una conexión especial. Por ejemplo, si van a presenciar 
una muestra de cuadros en la que un elemento central es el 
sufrimiento, se les puede pedir previamente a los chicos que 
escriban una historia breve en la que uno de los protagonistas 
sufra por amor, de modo que lleguen “sensibilizados” al en- 
cuentro con la obra. Comó veremos más adelante, algo conve- 
niente es que la actividad sea realizada en un regístro diferen- 
te del de la obra con la que se van a encontrar -en nuestro 
caso, dado que la obra era pictórica, lo que les pedimos fue un 
relato— para impedir que los chicos se midan, calificándose, en 
relación con ella. 

c) Si el objeto o la situación promotores de la experiencia filosó- 
fica son muy complejos se puede buscar recortar algunos de 
sus aspectos. La actividad previa se centrará, entonces, en al- 
gún componente del objeto o situación, para que los chicos 
acoten su atención. 

d) En ocasiones, puede ser necesario realizar una actividad anti- 
cipadora para atenuar el impacto que se pueda provocar en los 
chicos. Esto dependerá de diversos factores como el carácter 
propio del objeto, la edad de los chicos, alguna situación par- 
ticular vivida por alguno de ellos que pueda haber exacerba- 
do su susceptibilidad, etc. 


Es importante que el docente tenga claro para qué realiza —si 
lo hace- una actividad anticipadora. En muchos casos, por no te- 
nerlo, se terminan limitando las posibilidades movilizadoras del 
objeto o situación (por ejemplo, se “recorta” cuando no era nece- 
sario, se “informa” ateruando el impacto de la sorpresa en casos 
en los que no convenia). 
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Encuentro que constituye una sorpresa. En algunos casos se pre- 
fíere que el encuentro se produzca sin ningún tipo de anticipa- 
ción. El docente prepara la experiencia y los chicos “se encuen- 
tran” directamente, sin mediaciones, con la novedad cuando ya 
están a punto de lanzarse hacia ella. Lo que se busca, en estas cla- 
ses, es que se potencien los elementos desestabilizadores (como 
veremos, esto es especialmente importante en las CEVE). 


a) La experiencia resulta sorpresiva para el docente. El docente 
les sugiere a los chicos la posibilidad de que algunos de ellos 
(a lo largo del año lo harán todos) preparen una clase de Filo- 
sofía. Puede preestablecerse una fecha determinada o decirles 
que la tengan preparada dentro de un cierto lapso, pero dejan- 
do la fecha exacta a su criterio. Para prepararla pueden solici- 
tar la ayuda de otros docentes o de algunos padres. Lo impor- 
tante no es, obviamente, sorprender al docente, sino que los 
chicos puedan tomar a su cargo la preparación -y luego la 
coordinación- de la clase. 

b) La clase resulta sorpresiva para todos. Esto puede darse cuan- 
do sucede un imprevisto o una situación extraña, que afecta a 
todos y que promueve algún tipo de consideración filosófica. 
Por ejemplo, se desata una tormenta que provoca un corte de 
luz en la escuela y los chicos le piden al docente (o éste les 
propone) hablar de los miedos. 


En general, conviene evitar que los imprevistos estén relacio- 
nados con conflictos entre los chicos, porque se corre el peligro 
de que se habitúen a tomar el espacio de filosofía como un espa- 
cio para resolver problemas puntuales y coyunturales. Como he- 
mos dicho en su momento, nos parece legítimo que se creen es- 
pacios para ello. Pero, al mismo tiempo, reconocemos que ese 
espacio tiene muy poco que ver con el nuestro. Lo que nosotros 
podemos aportar es que en las clases de discusión, cuando surja 
un tema cercano al que los afecta, los chicos puedan reflexionar 
acerca de él, y que a su vez tanto en las CDNF como en las CE 
(particularmente en las CEIV) puedan potenciarse los vínculos 
positivos entre ellos. Si hay una constancia en el trabajo en am- 
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bos tipos de clase, es muy probable que los conflicios tiendan 
lentamente a disminuir (a futuro, no de modo inmediato). Por el 
contrario, si cada vez que hay un problema se les dice a los chi- 
cos “háblenlo en filosofía”, perderemos la posibilidad de realizar 
el trabajo especifico sobre el pensamiento y la comunidad que 
podían ayudar a disminuirlos. 

También sugerimos evitar que esos imprevistos consistan en 
noticias “mediáticas”. Por supuesto, esto no quiere decir que 
nunca se trate un tema proveniente de los medios. Es relativa- 
mente frecuente que los chicos, en una discusión filosófica, citen 
algún ejemplo visto en televisión. En esos casos, se toma la opi- 
nión mediática como una postura más a la que hay que someter a 
un análisis crítico. Lo que no deberíamos permitir es que los me- 
dios construyan nuestra “agenda de pensamiento”. 


3. Realización de “Experiencias Filosóficas” 


Como hemos anticipado, hablamos aquí de “Experiencias Fi- 
losóficas” en un sentido muy amplio, refiriéndonos a ciertas si- 
tuaciones relativamente novedosas para los chicos, fuera de su 
rutina de clases, con las que se busca colocarlos ante nuevos ob- 
jetos de pensamiento, provocar un tipo de ejercicio privilegiado 
de algunas de las dimensiones del pensamiento o poner el acen- 
to en determinadas características de la comunidad. Es decir, no 
se trata de que las experiencias contengan la filosofía y la acer- 

„quen a los niños, sino de experiencias que pueden provocar un 
- posicionamiento filosófico en relación con ellas. 

Estas experiencias pueden agruparse en diferentes tipos, que 
son los que dan nombre a cada clase especial: de investigación, 
de creación, de vivencia de la experiencia, de intensificación de 
vínculos, de ejercitación de manejo de herramientas. Pero, ade- 
más del tipo de experiencia, también pueden variar otros ele- 
mentos que son significativos a la hora de diseñar las actividades 
correspondientes, En el siguiente cuadro damos cuenta de los 
más importantes: 
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4, Actividad posterior a la experiencia 


En algunas ocasiones, la propia experiencia cierra el trabajo 
(con el agregado de una actividad breve de tipo actitudinal, para 
que los chicos puedan reintegrarse en un estado apropiado a las 
clases o a sus hogares) En otros, tras la experiencia tiene lugar 
alguna otra actividad, o incluso varias. Las más frecuentes son: 


Puesta en común. Si la experiencia se realizó de modo indivi- 
dual o en pequeños grupos, en ocasiones ~no siempre- se realiza 
una puesta en común. La principal diferencia con una discusión 
filosófica es que aquí lo que se hace es exponer, para que los de- 
más se enteren, algunos aspectos del trabajo particular realizado, 
pero sin infentar conectar esos relatos entre sí. No obstante, en al- 
gunos casos, lo que comienza siendo una puesta en común termi- 
na transformándose en una discusión. Lo que sugerimos, en esa 
situación, es que se explicite dicho pasaje para que todos lo ad- 
viertan. Es importante, también, cuidar que los encargados de 
llevarla a cabo no sean los alumnos con tendencia a querer ser los 
protagonistas en todas las clases. 


Exposición. Si la experiencia arrojó como resultado un produc- 
to, puede proponerse su exhibición a los chicos (ante el resto de 
sus compañeros, ante el resto de la escuela, ante toda la comuni- 
dad educativa). Hay que cuidar que lo expuesto se valore como 
expresión de un trabajo más amplio, evitando caer en una espec- 
tacularización más ligada al marketing que a la educación. En 
cuanto a esto, una particularidad es que el producto del que ha- 
blamos aquí surge de un trabajo que tenía como objetivo mucho 
más que ser exhibido (ni hablar de “ser exhibido para seducir a 
los padres de los alumnos a fin de que recomienden el colegio y 
sigan mandando a sus chicos”); es decir, lo que se muestra es fru- 
to de una labor ligada a una experiencia filosófica que se desarro- 
ló a lo largo del proceso que culminó en el producto (en algunos 
casos resulta interesante exponer junto a la obra fotografías o vi- 
deos del proceso de construcción). 

Es importante asegurarse también de que fodos los chicos ten- 
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gan algo que exponer. Por ello conviene realizar la muestra una 
vez que se hayan realizado distintas experiencias (para evitar, por 
ejemplo, que falte el producto de un chico que ese día estuvo 
ausente). Incluso, puede ser preferible que en esa exposición se 
presenten productos de distinto tipo (textos, esculturas, pinturas, 
etc.) para evitar comparaciones de tipo competitivo. No olvide- 
mos que exponer un producto realizado con esfuerzo es, también, 
exponerse 


Actividad de registro posterior a la experiencia. Consiste en una 
actividad con la que se busca reflejar total o parcialmente lo suce- 
dido en la experiencia. Puede tratarse de algún momento en par- 
ticular, indicado por el docente, o de algún aspecto que subjetiva- 
mente le haya interesado al niño. Es bueno que desde la consigna 
quede claro qué grado de “objetividad” se está pidiendo. 

Los registros pueden ser realizados individualmente, en pe- 
queños grupos o con el grupo completo. Pueden consistir en re- 
gistros narrativos, dibujos, esculturas, canciones, etc. Pueden ha- 
cerse públicos o no (si se van a exhibir, es imprescindible que el 
niño lo sepa desde el comienzo mismo de la actividad). También 
puede tomarse el registro como soporte para una puesta en co- 
mún o una discusión. 


Actividad de creación. En este caso no se trata de reflejar la ex- 
periencia sino de producir algo a partir de ella. Puede hacerse de 
modo individual, en pequeños grupos o con el grupo completo. 
Admite diferentes materiales: texto, pintura, escultura, mural, es- 
cenificación, etc. Tiene mayores posibilidades que el registro, ya 
que aquí no es necesario que haya ningún tipo de semejanza o 
representación entre el objeto producido y la experiencia. Alcan- 
za con una mínima referencia (que siempre es preferible explici- 
tar) al aspecto de esa experiencia que lo impulsó. 

Si la actividad de creación es extensa, conviene dedicarle una 
clase entera, con lo cual daríamos lugar a una secuencia en la que 
tendríamos dos clases de “experiencias filosóficas” relacionadas 
entre sí: la primera clase, que puede ser de cualquiera de los 
otros tipos, y una segunda, la CEC, articulada con ella. 
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Discusión Filosófica. Al igual que en el caso anterior, lo más re- 
comendable suele ser dejar que la discusión filosófica se desarro- 
lle en una clase posterior, para evitar que la experiencia no sea 
más que un simple reemplazo de la novela filosófica. 

Una Situación excepcional se da cuando la CE ha sido pensada 
en función de una CDNF. Esto suele suceder cuando se trata de 
una “segunda clase” en relación con una agenda que comenzó a 
abordarse y no se pudo completar, o cuando hay algún tema que 
puede prolongarse en una actividad. Por ejemplo, en Filomeno y 
Sofía hay un episodio en el que la docente trae unas láminas y les 
pide a los chicos que inventen una historia a partir de lo que ven 
para usarla como texto de discusión. Esa misma actividad puede 
hacerse en una CE posterior con nuestros alumnos. 


EJEMPLOS DE CLASES ESPECIALES 


A continuación daremos algunos ejemplos de CE que conside- 
ramos suficientes para que cada docente diseñe sus propias cla- 
ses O para que tenga una referencia a fin de adaptar algunas acti- 
vidades que se ofrecen en diversos materiales, tanto de Filosofía 
con Niños como de otras propuestas pedagógicas cercanas. El 
criterio para agruparlos ha sido el de tomar los distintos tipos de 
CE. Hay que tener en cuenta que con pequeñas variaciones en las 
consignas se puede pasar de un tipo a otro, ya que en muchos ca- 
sos lo que los diferencia es más un matiz que algo bien definido. 
Del mismo modo, los ejemplos que ofrecemos pueden dar lugar 
a actividades más o menos “abiertas” en función de la precisión 
de las consignas. 


1. Clases Especiales de Investigación (CEI) 


Ejemplo 1 


Recurso: Obra de teatro. 
Consigna: Plantear un problema filosófico relacionado con la obra 
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y escribir un breve texto en el que se desarrollen algunas hipótesis 
para abordarlo. 

Anticipación: Charla antes de ingresar para entusiasmarlos con la 
obra; recordar en ella la importancia que el silencio tiene para la 
concentración de los actores. 

Cantidad de participantes: Individual (al margen de cuántos chicos 
vayan juntos a ver la obra -puede ser, incluso, más de un curso- la 
experiencia será vivida de modo personal). 

Espacio: Teatro. 

Actividad posterior: Elaboración (individual, fuera del horario es- 
colar) de un pequeño texto en el que se plantee un problema filosó- 
fico presente en la obra y se brinden algunas hipótesis para abordar- 
lo. En la clase siguiente se realizará una puesta en común optativa. 


Las variantes para esta experiencia son inmensas. Puede, por 
ejemplo, pedírseles que el planteo de los problemas sea individual 
pero que su tratamiento se haga en pequeños grupos en la clase si- 
guiente (agrupados por afinidad o no en cuanto a los problemas 
planteados); puede hacerse una discusión comunitaria; pedirles al- 
gún tipo de creación que varíe la presentación del problema, etc., 
etc. 


Ejemplo 2 


Recurso: Espejos. 

Consigna: Plantear algún problema filosófico relacionado con la 
experiencia. 

Cantidad de participantes: Individual. 

Espacio: Habitación a oscuras en medio de la cual hay cuatro es- 
pejos enfrentados entre sí. 

Tiempo: 5 minutos. 

Acompañantes: Dos docentes. 

Desarrollo: De modo individual los alumnos van entrando a la ha- 
bitación, acompañados por el docente, que lleva una linterna apaga- 
da en la mano. Cuando llegan al lugar en el que están los espejos el 
niño ingresa al espacio cercado por ellos. El docente le da la linterna 
y lo deja solo durante cinco minutos. Al salir, el chico va hacia el au- 
la de clase, sin entablar contacto con aquellos que todavía no hicie- 
ron la experiencia. 

Actividad posterior: Creación de un relato fantástico indicando 
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cuál es el problema filosófico que lo inspiró. En alguna clase poste- 
rior se realizará una lectura voluntaria de algunos relatos. 


Incluimos esta clase dentro de las de Investigación poz el heche 
de que les pedimos a los chicos que vinculen sus sensaciones con un 
problema. Con los mismos recursos, variando la consigna, se podría 
desarrollar una CEC o una CEVE. 


Ejemplo 3. Articulación con área de Ciencias Naturales 


Recurso: Pollo muerto (listo para cocinar) 

Cantidad de participantes: Pequeños grupos. 

Tiempo: 20 minutos. 

Acompañantes: Docente del área de Ciencias Naturales. 

Desarrollo: La experiencia consiste en que los chicos entren en 
contacto directo con el cuerpo del pollo, pudiendo tocarlo, cortarlo, 
olerlo, etc. El docente de Ciencias Naturales retomará en otra clase 
los aspectos que le resulten favorables para desarrollar su tema. 

Actividad posterior: Cada uno de los chicos deberá formular, de 
modo individual y por escrito, una pregunta de investigación filosó- 
fica acerca de algún aspecto de la vida humana. Es decir, partiendo 
de la experiencia deberán realizar una analogía entre algo experi- 
mentado por ellos en la clase y algún aspecto provlemático de la vi- 
da del ser humano. Para la clase siguiente el docente trae copiada la 
agenda en un papel afiche y se desarrolla una discusión filosófica. 


Ejemplo 4 Para articular con el área de Sociales 


Recurso: Película sobre la Independencia Nacional. 

Cantidad de participantes: Grupo completo. 

Acompañante: Docente del área de Ciencias Sociales. 

Anticipación: Se les dice a los chicos que luego de ver la película 
se va a discutir acerca del concepto de heroicidad en relación con la 
época actual 

Actividad posterior: Luego de ver la película el docente despliega 
un pian de discusión en el que las preguntas parten de situaciones 
presentadas en el filme y avanzan hacia la actualidac. Los chicos 
discuten esas preguntas (y/o plantean otras) con la coordinación del 
docente 


~ 
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Ejemplo 5. 


Recurso: Una carpa desarmada. 

Anticipación: Se les cuenta a los chicos la historia de un grupo de 
expedicionarios que sobrevive a un accidente pero que cuando tra- 
tan de armar una carpa generan tales conflictos que terminan ma- 
tándose entre ellos. 

Cantidad de participantes: Grupos pequeños 

Espacio: Campo de deportes, lugar de campamento. 

Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: La actividad consiste, simplemente, en que armen la 
carpa. Lo que los chicos no saben es que falta un elemento (por 
ejemplo, un tensor). Se pretende que puedan generar hipótesis acer- 
ca de cómo armar la carpa, que las pongan a prueba, que reconoz- 
can el problema posterior de no contar con todos los elementos y 
que intenten solucionarlo. Se busca, además, que puedan experi- 
mentar un trabajo en cooperación. 

Actividad posterior: Puesta en común de las dificultades, las hipó- 
tesis, los resultados. 


Ejemplo 6 


Recurso: ingredientes para preparar una comida. 

Creación de clima: Cantar alguna canción “típica” de cocineros. 

Cantidad de participantes: Grupos pequeños. 

Espacio: Aula, cocina. 

Tiempo: 40 minutos 

Desarrollo: Se les da a los chicos una serie de ingredientes que no 
necesitan cocción y que se procurará sean variados —salados, dulces, 
agrios- y no habituales, y se les dice que tienen que emplear la ma- 
yor cantidad posible en la elaboración de una comida (que después 
van a tener que comer). La idea es ver cómo resuelven el problema 
de combinar los ingredientes raros y de sabores diversos. 

Actividad posterior: Comer el preparado. 


Ejemplo 7 


Recurso: Juego de búsqueda con pistas. 
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Cantidad de participantes: Todos los alumnos divididos en tres 
grupos. 

Espacio: Campo de deportes, patio. 

Tiempo: 30 minutos 

Desarrollo: La actividad consiste en que los chicos interpreten y 
ordenen pistas que los conducen hacia algún tesoro. Entre las pistas 
hay algunas que contienen falacias (y que hay que desechar como 
pistas falsas); otras están encadenadas por relaciones de causa y 
efecto (tendrán que ordenarlas para saber qué hacer); otras constitu- 
yen cadenas de condicionales de algunos de los cuales se da el ante- 
cedente y de otros el consecuente (tienen que darse cuenta en qué 
caso hay una falacia y en qué caso no). Para interpretar las pistas, en 
algunos casos tienen que establecer hipótesis y ponerlas a prueba. 

Actividad posterior: Puesta en común. 


2. Clases Especiales de Vivencia de Experiencias (CEVE) 
Ejemplo 8 


Recurso: Un baide con trocitos de telgopor, redes de diverso ta- 
maño, linternas, un tambor, una bolsa con hojas de ruda, dos fras- 
cos: uno vacío y otra con un poco de engrudo a medio secar; un so- 
najero; un papel de lija; algunos pañuelos de seda, etc. 

Consigna y desarrollo: Los chicos se sientan en el piso en grupos de 
tres. Se les vendan los ojos y luego se colocan los objetos en medio 
de ellos. Se les pide que traten de concentrarse en el contacto con los 
objetos, procurando evitar pensar qué son e intentando más bien ex- 
perimentar cómo son. Si le parece conveniente, el docente puede sa- 
car en algún momento un objeto que los chicos ya hayan tocado, sin 
que se den cuenta, para ver si lo “extrañan”. Si ve que alguien se 
alarma por no encontrarlo, lo coloca nuevamente. 

Antes de que se les permita destaparse los ojos se retiran los ob- 
jetos. No se les dice de qué se trataba. 

Cantidad de participantes: Yodo el curso, en grupos de tres. 

Espacio: El aula habitual u otro salón de la escuela. 

Tiempo: Aproximadamente 20 minutos 

Actividad posterior: Dibujar los objetos tal como los sintieron. 
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Ejemplo 9 


Recurso: La noche 

Creación de clima: Los chicos se tienden en el piso, boca arriba, y 
extienden sus brazos hasta quedar todos aproximadamente a la dis- 
tancia en la que apenas puedan tocarse con la punta de los dedos. Se 
les pide que hagan silencio, que miren el cielo y que piensen en al- 
guna cuestión filosófica que pueda sugerirles esa contemplación. 

Cantidad de participantes: Todos los alumnos realizan la experien- 
cia de modo individual. 

Espacio: Puede tratarse del propio colegio o de algún lugar al que 
hayan ido de campamento o de viaje de estudios. 

Tiempo: 40 minutos. 

Actividad posterior: Puede realizarse un intercambio breve, en pa- 
rejas o en pequeños grupos, de lo pensado, pedirles a cada uno que 
trate de expresar en una o dos palabras qué sintió o pensó durante 
la experiencia o, directamente, realizar la actividad de cierre. Si se 
considera conveniente se les puede pedir que a la clase siguiente He- 
ven un pequeño texto en el que cuenten cómo vivieron la experien- 
cia, para realizar una puesta en común. 

Cierre: De acuerdo con cómo sea el estado de ánimo del grupo 
luego de la actividad y el lugar en que estén, puede cantarse una 
canción o leer un poema en el que se hable de la noche, o (si se trata 
de un campamento o un viaje) directamente despedirse hasta el otro 
dia. 


Ejemplo 10 


Recurso: Exposición de obras plásticas. 

Anticipación: Si se trata de obras que puedan conmover a los chi- 
cos conviene darles alguna información que atenúe el impacto. 

Cantidad de participantes: Todo el grupo vive una experiencia per- 
sonal. 

Espacio: Museo. 

Tiempo: 40 minutos, aproximadamente. 

Acompañantes: Docente de artes. 

Desarrollo: Los chicos observan la muestra, en silencio, tratando 
de generar un vínculo fuerte con las obras. 

Como la experiencia dependerá de la obra en particular, es difícil 
sugerir una consigna para cualquier tipo de obra. En nuestro caso, 
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una experiencia muy fuerte tuvo lugar cuando fuimos con un grupo 
de chicos de +0 años a ver una muestra de la artista plástica Dolores 
Zorreguieta, en la que el material principal que empleaba eran “apó- 
sitos protectores” (curitas o band aids), que daban la impresión de es- 
tar ensangrentados, aplicados sobre imágenes de cuerpos o de obje- 
tos que producían una sensación escalofriante. Al salir de la 
exposición nos subimos al ómnibus que trasladaría a los chicos a la 
escuela pero, en lugar de partir, hicimos allí mismo una discusión fi- 
losófica en torno al sufrimiento humano Años después todavía re- 
cuerdan los chicos esa experiencia vivida. 


Ejemplo 11 


Recurso: Láminas con obras de M. C. Escher. 

Cantidad de participantes: Todo el curso, en grupos pequeños. 

Espacio: Aula de clase. 

Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: Sentados en pequeños grupos, los chicos reciben dis- 
tintas láminas de M. C. Escher. Las observan durante unos minutos, 
las pasan a otro grupo y reciben una nueva. La consigna es que de- 
tecten “objetos imposibles” y que cada miembro del grupo diga qué 
imagen le pareció más extraña. 

Actividad posterior: Hacer una lista de cosas imposibles en la vigi- 
lia pero posibles en los sueños, y otra de cosas que sen imposibles 
en ambos estados. 

Cierre: Puesta en común. 


Ejemplo 12 


Recurso: Placard, ropero u otro mueble. 

Anticipación: Explicarles con detalle a los chicos en qué consiste la 
experiencia y que en cualquier momento pueden interrumpirla (sin 
que los demás chicos lo sepan). 

Cantidad de participantes: Todos los alumnos la viven de modo in- 
dividual. Mientras uno de los chicos hace la experiencia, el resto rea- 
liza otra actividad en un lugar diferente, con otro docente. 

Espacio: El salón en el que se encuentre el mueble. 

Tiempo: 5 minutos o menos (el propio chico decide si quiere inte- 
rrumpirla antes). 
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Desarrollo; La actividad consiste en que el chico se meta dentro 
del mueble y se quede allí durante los 5 minutos (cuidando, obvia- 
mente, que pueda respirar bien, que no esté excesivamente incó- 
modo, etc.; se puede dejar la puerta completamente abierta o entor- 
nada) 

Actividad posterior: Expresar por escrito o mediante un dibujo tres 
sensaciones que haya tenido; en qué pensó; si recordó a alguien en 
especial. Pedirle que escriba un relato en el que el protagonista se 
queda encerrado en un mueble. 


Ejemplo 13 


Recurso: El techo de la escuela. 

Anticipación: Explicarles con detalle a los chicos en qué consiste la 
experiencia y que en cualquier momento pueden interrumpirla (sin 
que los demás chicos lo sepan). 

Cantidad de participantes: Todos los alumnos la viven de modo in- 
dividual. Mientras uno de los chicos hace la experiencia, el resto rea- 
liza otra actividad en un lugar diferente, con otro docente 

Espacio: El techo de la escuela. 

Tiempo: 5 minutos. 

Desarrollo: La actividad consiste en que el chico pueda subirse al 
techo de la escuela y observar lo que pueda desde allí Obviamente, 
tiene que tratarse de un espacio seguro (o que pueda serlo mientras 
se esté en compañía del adulto). Algo importante es que sea un es- 
pacio habitualmente “prohibido”. 

Acompañantes: El docente de filosofía. 

Actividad posterior: Compartir en grupos pequeños lo experimen- 
tado. 


3. Clases Especiales de Creación (CEC) 
Ejemplo 14 


Recursos: Varios, en lo posible diferentes de aquellos que em- 
plean en plástica. 

Creación de clima: Se promueve un clima de serena alegría; se soli- 
cita un uso responsable de los recursos, 
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Cantidad de participantes: Todos, en pequeños grupos. 

Espacio: Aula habitual; aula de plástica; patio de la escuela. 

Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: Se les pide que realicen un trabajo (dibujo, pintura, es- 
cultura, instalación, etc.) en el que representen un determinado con- 
cepto (el miedo; el egoísmo; la valentía, etc.). Es conveniente que el 
resto de los chicos no sepa cuál es el concepto sobre el que trabaja 
cada grupo. 

Acompañantes: Docente de plástica. 

Actividad posterior: Muestra de los objetos producidos. En algunos 
casos puede considerarse enriquecedor que los chicos expliquen su 
trabajo, traduciendo la obra plástica a lenguaje verbal. 


q 
i Ejemplo 15 
Recurso: Bloques de construcción. 
Cantidad de participantes: Todos los chicos, en pequeños grupos. 
Tiempo: 40 minutos. 
Desarrollo: Se les pide a los chicos que construyan “la mejor má- 
quina del mundo”. 
Actividad posterior: Se expone la máquina y se explica por qué se 
la considera la mejor del mundo. 


ma 


Ejemplo 16 


Recurso: Talco, harina, sábanas blancas. 

Cantidad de participantes: Todos, en pequeños grupos. 

Espacio: Un espacio que se pueda ensuciar. 

Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: Hacer una estatua viviente que represente al tiempo. 

Actividad posterior: Invitación a los alumnos de otros cursos a ver 
las estatuas 


Ejemplo 17 


Cantidad de participantes: Todos, en pequeños grupos. 
Espacio: Aula de clase. 


| 


$ 
Et 
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Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: Se le da a cada grupo una tarjeta con una consigna pa- 
ra que representen una escena. Se trata de situaciones de la vida co- 
tidiana muy definidas (el regreso a casa de una madre que tuvo un 
mal día de trabajo; un almuerzo de domingo “en familia”; alguna 
escena que caracterice a la docente que tenían el año anterior, etc.). 


* 
Clases Especiales de Intensificación de Vínculos (CEIV) 


Ejemplo 18 


Espacio: Algún café fuera de la escuela. 

Cantidad de participantes: Grupo completo. 

Tiempo: 40 minutos. 

Acompañantes: Algún otro docente o no docente de la escuela. 

Desarrollo: Se trata, simplemente, de ir a desayunar juntos. Se 
puede o no dar una consigna de trabajo que implique que los chicos 
tengan que intercambiar informaciones sobre sí mismos o de sus fa- 
milias que habitualmente no se ponen en circulación en la escuela; 
expectativas acerca del futuro; recuerdos, ete. 

Actividad posterior: Cantar juntos alguna canción que sea especial 
para el grupo (o que pueda serlo a partir de esa experiencia). 


Ejemplo 19 


Creación de clima: Se conversa brevemente acerca de la importan- 
cia de conocer a los demás y de conocerse a sí mismos. 

Cantidad de participantes: Todos los chicos trabajando en parejas. 

Espacio: Patio de la escuela, lugar de campamento. 

Tiempo: 20 minutos. 

Desarrollo: Se distribuye a los chicos en parejas (pueden estar for- 
madas al azar, por el docente o por los propios chicos —con la aclara- 
ción de que no vale elegir a aquellos con los que más tiempo pasan 
juntos-) y se les pide que se entrevisten mutuamente acerca de cosas 
que no conocen del otro. En algunos casos conviene daries a los chi- 
cos una serie de preguntas “obligatorias” (aquellas que suponemos 
que les gustaría preguntarle al otro pero que pueden no animarse a 
hacerlo) y darles la posibilidad de que agreguen otras. Puede pedir- 
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se que asuman el compromiso de no revelarles a otros chicos o al 
docente algo que su “pareja” les confíe especialmente 
Actividad posterior: Cada chico escribe un resumen de lo que el 
Otro le contó y se lo entrega para que vea si está lo sustancial o cree 
| que falta algo o que hay distorsiones en lo manifestado. 


. 


Ejemplo 20 f 

Recurso: Material para armar un barrilete 

Cantidad dg participantes: Todos, en grupos pequeños 

Espacio: Patio de la escuela, campo de deportes, aula. 

Tiempo: 40 ríínutos o más (sí es necesario y si se cuenta con la po- 
sibilidad). 

Desarrollo: La actividad consiste en cooperar de modo tal de po- 
der construir un barrilete. Si es necesario, el docente puede proveer- 
les un plano, un dibujo del modelo terminado o brindarles un míni- 
mo asesoramiento. 

Actividad posterior: Si se puede, remontar los barriletes. 


Otros posibles ejemplos 


Cualquier juego no competitivo o acción que pueda compar- 
tirse (bailar, cantar, etc.). 


5. Clases Especiales de Ejercitación (CEE) 
Ejemplo 21 


Recurso: Texto recortado de material periodístico o construido pa- 
ra la experiencia en el que se refleje una discusión entre dos perso- 
nas, con exposición parcial o total de sus argumentos. 

Cantidad de participantes: Todos, en pequeños grupos o indivi- 
dualmente. 

Desarrollo: La actividad consiste en que en un texto reconozcan y 
nombren falacias, que detecten palabras ambiguas (que vean si esas 
palabras afectan los argumentos que se sostienen), que evalúen las 
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posturas de ambos contendientes y que piensen argumentos más só- 
lidos para defenderlas 

Actividad posterior: Puede haber una puesta en común para tratar 
de enriquecer el trabajo de cada grupo 


Ejemplo 22 


Cantidad de participantes: Todos los alumnos, distribuidos en pe- 
queños equipos. 

Tiempo: 40 minutos. 

Desarrollo: A cada equipo se le da una tarjeta en la que se señalan 
algunas falacias, para que escriban y luego representen un diálogo 
en el que las empleen. El resto de los alumnos tiene que descubrir de 
qué falacias se trata. 


Ejemplo 23 


Recurso: Fotografías en las que se muestre una situación “abierta” 
(gente que corre, sin que se sepa por qué; alguien que señala algo 
que está fuera de la imagen, etc.). 

Cantidad de participantes: Todos los alumnos de forma individual 

Desarrollo: Se exhiben las fotografías de modo que todos puedan 
verlas con claridad (de ser posible, se emplean diapositivas que pue- 
dan proyectarse con un buen tamaño). Se les pide a los chicos que in- 
fieran qué pudo haber sucedido luego de la toma de la fotografía; que 
intenten ponerse en el lugar de alguna de las personas que se mues- 
tran y que traten de imaginar cómo se sentirían en ese momento); 

Actividad posterior: Texto escrito en el que expongan su trabajo. 


Ejemplo 24 


Recurso: Película. 
Cantidad de participantes: Todos, en pequeños grupos o de modo 
individual. 
Espacio: Cine o aula. 
Tienipo: El que dure la película. 
esarrollo: Se les pide a los chicos que piensen cómo se sentirían 
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si fueran alguno de los personajes; que digan si hubieran actuado 


del mismo modo que él; que elaboren alternativas para alguna de 
las decisiones que se tomaron, etc, 


Actividad posterior. Puesta en común. 


Ejemplo 25 


Recurso: Tarjetas con dibujos de secuencias 

Cantidad de participantes: Todos, de modo individual. 

Espacio: Aula. 

Tiempo: 40 minutos, 

Desarrollo: Se les pide a los chicos que organicen las secuencias de 
modo lógico 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
» Y BIBLIOGRÁFICOS 
e 


Conceptos cláve 


DISCUSIÓN FILOSÓFICA 


Llamamos “Experiencia Filosófica” a cualquier situación que despierta la s- 
posibilidad de filosofar con otros o “individualmente”. Se trata, en general, í 
de sucesos que sorprenden, que descolocan, que rompen con la mirada ruti- 
naria. En este aspecto nuestra postura es deudora de las filosofías “del ` 
acontecimiento” que, desde marcos teóricos diferentes y en algunos senti- i 
dos opuestos, florecieron en el siglo XX; principalmente las de Deleuze, ` 
Badiou y Arendt. i 

Es obvio que los chicos pueden tener estas experiencias sin ayuda de un 
adulto. Lo que aquí sostenemos no es que fas CE sean los únicos momentos 
en los que ellos vivan experiencias filosóficas (de hecho, también esperamos 
que puedan hacerlo en las CONF). Lo que aquí intentamos hacer es colabo- 
rar con los niños para que se den ciertas condiciones que las favorezcan. 
Queremos ayudarlos a sorprenderse, dudar, interrogar, crear, compartir; y a 
que puedan hacerlo en distintos espacios y tiempos y a partir de estímulos 
diferentes de los que habitualmente les ofrecemos en la escuela. 

La distinción de distintos tipos de CE nos permite acenivar el trabajo 
sobre las diferentes dimensiones del pensamiento. Así, en las CEVE y las 
CEE el acento se coloca en la dimensión crítica, en las CEC en la dimensión 
creativa, y en las CEIV en la dimensión sensible. 


cr 
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Consideraciones bibliográficas 


Hemos encontrado importantes semejanzas en nuestro planteo y el que 
se realiza en el proyecto "Reggia Emilia”, creado por Loris Malaguzzi. Para 
ahondar en ese proyecto recomendamos, Hoyuelos, A., ¿2 gtica en el pensa- 
miento y obra pedagógica de Loris Malaguzzi. Barcelona, Octaedro, 2004; y 
Malaguzzi, L., la educación inani en Reggio Emilia, Barcelona, Octaedro, 
2001. 

En cuanto a las actividades, algunas muy interesantes (aunque, para ha- 
cerlas coherentes con nuestro enfoque habría que realizar ciertas adaptacio- 
nes sobre ellas) se pueden encontrar en Sátiro, A. y Puig, |, Ugar a pensar, 
Barcelona, Eumo Octaedro, 2000. 

Mayor esfuerzo de adaptación habría que realizar sobre las actividades 
propuestas en los diversos manuales que acompañan a las novelas de 
Lipman, así como en las que aparecen en Jackson, T. y Oho, L., “Preparán- 
dose para filosofar”, en Kohan, W. y Waksman, V. (comps ), ¿Qué es foso- 
fa para niños? Buenos Aires, Oficina de Publicaciones del CBC, 1997. 

Acerca de tas filosofías del acontecimiento, sugerimos Deleuze, G. y 
Guattari, F., M mesetas. Capitalismo y esquizofrera Nalencia, Pre-textos, 
1998; Deleuze, G., La lógica del sentido, Barcelona, Paidós, 1989; Badiou, 
A, El ser y el acontecimiento, Buenos Aires, Manantial, 1999; Badiou, A., 
Manifiesto por la flosoña, Buenos Aires, Nueva Visión, 1990; Arendt, H., 42 
vida del espitity, Buenos Aires, Paidós, 2002. 


Capítulo 6 i 


HERRAMIENTAS FILOSÓFICAS (I) + 


¿QUÉ ES UNA HERRAMIENTA? > 


Hablar de “Herramientas Filosóficas” implica poner en juego 
una analogía en la que vinculamos un procedimiento intelectual 
con una herramienta “material”. Para comprender mejor el al- 
cance de esta analogía, permitasenos desplegarla. 

Si pretendemos cortar la rama de un árbol, podemos hacer va- 
rias cosas: colgarnos de ella para tratar de que con nuestro peso 
se quiebre; intentar cortarla con un cortaplumas; embeber un tra- 
po en combustible, atarlo en torno a la rama y prenderle fuego; 
usar una sierra eléctrica; mordisquear la rama hasta romperla; se- 
rrucharla; intentar cortarla con un alambre; etc. Es probable que 
logremos nuestro cometido con varios de estos procedimientos y 
recurriendo a distintos instrumentos. Pero es claro que algunos 
de ellos son más apropiados que otros. = 

Una herramienta es, entonces, algo que nos permite desarro- 
llar una actividad de un modo mejor que si no la poseyéramos, 
siempre y cuando sepamos emplearla de un modo correcto. En 
ciertos casos, incluso, nos permite realizar algo que sin ella sería 
imposible hacer. 

Veamos algunas características de las herramientas en general 
que tendrán especial importancia en el caso de las “Herramientas 
Filosóficas”. 


1, Muchas herramientas se han inspirado en objetos que el 
hombre “encontró” en la naturaleza, a los que sometió a modifi- 
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caciones más o menos leves (por ejemplo, el martillo); otras en 
proyecciones de su propio cuerpo (como la cuchara). Finalmente, 
hay otras herramientas que parecen ser una estricta invención 
humana (por ejemplo, un radiotransmisor). En un sentido vago 
quizá podríamos considerar a los dos primeros tipos de herra- 
mientas como “naturales”, frente a una cierta “artificialidad” de 
las últimas. Pero, en un sentido estricto, toda herramienta es un 
producto cultural ya que, aun en lqs casos en los que el objeto “na- 
tural” no es modificado, el hecho de sustraerlo de su contexto y 
de pensar para él un empleo en función de los intereses del hom- 
bre lo “transforma” en un objeto cultural. En ese sentido pode- 
mos sostener que toda herramienta es construida como tal por el ser 
humano. 

2. El valor de una herramient está dado menos por lo que 
ella es en sí misma que por lo que posibilita. Y, en términos gene- 
rales, lo que una herramienta posibilita es un aumento de poder. Con 
ella podemos más que sin ella (podemos hacer cosas que sin ella 
no podríamos hacer o que sólo se podrían hacer de un modo de- 
ficiente). 

3. Las herramientas son medios que empleamos para lograr al- 
go. Pero esto no debe llevarnos a pensar que nada tienen que ver 
con los fines para los cuales se los emplea. Toda herramienta pre- 
supone algunos usos específicos y admite usos no específicos ocasio- 
nales. Por ello, aun siendo concebidas como medios, no se deben 
perder de vista los fines (especificos y no específicos) para los 
cuales pueden servir. El carácter instrumental de las herramien- 
tas ha dado lugar a importantísimas discusiones en la filosofía, 
particularmente dentro del ámbito de la epistemología. La consi- 
deración de la ciencia y de sus aplicaciones tecnológicas como 
una megaherramienta, la mayor que fue capaz de construir el 
hombre, ha llevado a los filósofos de la ciencia a preguntarse por 
el grado de responsabilidad que la comunidad científica tiene en 
el empleo que se hace de ella. La postura más conocida en esta 
controversia es la llamada “teoría del martillo”. Según ella, un 
martillo puede servir tanto para clavar un clavo y reparar un 
mueble como para romperle la cabeza a una persona. ¿Es respon- 
sable quien construyó el martillo por el uso que se hace de él? 
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Por supuesto que no. Del mismo modo, se afirma, la ciencia (y 
sus productos) no es buena ni mala en sí misma, sino que es éti- 
camente neutra. Lo bueno o lo malo está en su aplicación. De ahí 
que ni los tecnólogos ni mucho menos los científicos dedicados a 
la ciencia “pura” puedan ser juzgados desde el punto de vista 
ético: ellos “sólo” proporcionan instrumentos que otros (políti- 
cos, empresarios, militares) deciden usar para bien o para mal. 
Son estos últimos los auténticos imputables. Si bien esta postura 
ha recibido fuertes apoyos por parte de importantes epistemólo- 
gos, también ha sido objeto de numerosas críticas (a las cuales-.... 
adherimos aquí). En primer lugar, porque quienes realizan apor- 
tes teóricos o prácticos para la producción de instrumentos en 
general saben cuáles pueden ser los usos específicos y no especificos 
en los que podrían ser empleados. En segundo lugar, suelen co- 
nocer los intereses que priman en quienes financian sus investi- 
gaciones y saben que esos intereses son fundamentalmente eco- 
nómico-políticos. No ignoran, por lo tanto, que, si el instrumento 
en cuestión tiene varios posibles usos benéficos para la humani- 
dad pero no rentables económicamente, y unos pocos destructi- 
vos o perjudiciales para la naturaleza o el hombre pero que al 
mismo tiempo resultan buenas inversiones económicas, serán es- 
tos últimos los que prevalecerán a la hora de decidir una línea de 
desarrollo y producción. No se puede desligar al instrumento, como 
medio, de los fines a los que sus posibles usos apuntan. En otras pala- 
bras, toda herramienta conlleva un posicionamiento ante el mundo. Su ~- 
diseño, producción y empleo se dan en relación con un modo de 
concebir la relación entre el hombre y el mundo. Por lo tanto, 
ningún instrumento es neutro. 

4. El empleo de una herramienta afecta a su usuario. Actualmente, 
por ejemplo, hay escritores que se resisten a emplear computa- 
doras para escribir. Y no por una cuestión de mero tradicionalis- 
mo, sino porque advierten que no escriben lo mismo si lo hacen a 
mano que con la máquina. Del mismo modo, un tenista que se 
entrena con un determinado tipo de raqueta juega de un modo 
diferente del que lo haría si empleara otra. En las herramientas de 
uso muy frecuente esto se acentúa, generando la aparición de hábitos 
específicos. 
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5, Lina herramienta se presenta, en general, relacionada con otras; 
sus posibilidades de eficacia aumentan en la medida en que pue- 
da apoyarse en el empleo de otras herramientas “de la misma fa- 
milia”. Cuanto mayor sea su precisión, más necesaria será la 
complementación con otras herramientas. 


HERRAMIENTAS “PILOSÓFCAS” 


Desde hace siglos la filosofía -con el auxilio de otras discipli- 
nas- trabaja en la elaboración de “herramientas” cuyo empleo se 
espera que redunde en una mejora del pensamiento. Esto no sig- 
nifica que sin ellas no se pueda pensar (así como la rama de un 
árbol puede cortarse sin emplear un serrucho, se puede pensar 
sin recurrir necesariamente a herramientas filosóficas), sino que 
con ellas se obtendrán mejores resultados. 

Antes de adentrarnos en la consideración de las herramientas 
filosóficas que con mayor frecuencia se emplean en Filosofía con 
Niños, creemos conveniente realizar una caracterización general 
de dichas herramientas, tomando en cuenta la analogía con las 
herramientas “materiales”. Veamos, entonces, en qué medida lo 
dicho en el punto anterior acerca de las herramientas en general 
se aplica a las herramientas de pensamiento que empleamos en 
Filosofía con Niños. 


1. Las Herramientas Filosóficas son construcciones. Si bien éste es 
un tema que genera controversias, nos ubicamos junto a aquellos 
que consideran que no hay un “pensamiento natural”. Por ejem- 
plo, los principios lógicos que pueden resultarnos evidentes no 
son fruto de un “descubrimiento” de algo que subyace a la natu- 
raleza humana, sino construcciones propias de una cultura. Si se 
han transformado en principios básicos de nuestro pensamiento 
es porque, en realidad, lo que llamamos “nuestro pensamien- - 
to” es una derivación de aquella cultura que los sostuvo. Por - 
supuesto que esto no disminuye la importancia de las “herra- 
mientas filosóficas”. Lo que hace es contextualizarlas. Quizá haya 
culturas en las cuales se considere que el empleo de estas herra- 
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mientas no mejora el pensamiento; quizá las herramientas que 
desde los Estados Unidos privilegia Lipman no sean las que des“, 
de Sudamérica consideramos más apropiadas 

2 La importancia de las Herramientas Filosóficas está en 
aquello que posibilitan: un aumento en nuestra potencialidad de pen- 
sar. En efecto, su empleo habitual permite construir pensamieh- 
tos más complejos, más claros y mejor organizados; considerar 
una multiplicidad de alternativas; introducir en ellos una pers- 
pectiva ética, etc. 

3. ¿Son las herramientas de pensamiento instrumentos que, 
como un martillo, pueden utilizarse “para bien o para mal”? Pro- 
mover su empleo con los chicos, ¿implica alguna responsabilidad 
por parte del docente de esos posibles “usos desviados”? En 
nuestro caso, los usos especificos de estas herramientas tienen que 
ver con producir pensamientos propios en los que la singularidad de 
cada individuo y la perspectiva comunitaria se artículen del mejor mo- 
do. Al emplearlas, los chicos procuran exponer su pensamiento 
con claridad y someterlo a prueba con otros; es decir, investigar. 
Un uso “desviado” de estas herramientas sería aquel en el que 
los chicos intentaran persuadir a los otros, “ganarles” en la discu- 
sión como si estuvieran en posesión de una verdad definitiva o 
que, tanto en la escuela como fuera de ella, “aprovecharan” algu- 
nas de estas herramientas para fundamentar posiciones que im- 
plicaran provocar daño a los demás. Parece evidente que una 
“mala persona” (entendamos esto como lo entendamos) es más 
peligrosa si, además de mala, es inteligente. 

Concebir la razón como mero instrumento es altamente peli- 
groso, tal como mostraron, entre otros, Adorno y Horkheimer en 
su Dialéctica del Huminismo. 

Sin embargo, creemos que nuestra propuesta apunta, justa- 
mente, a limitar esas posibilidades “instrumentales”. En primer lu- 
gar, porque en nuestro caso ponemos el mismo énfasis en las tres di- 
mensiones del pensamiento. Es decir, no descuidamos su aspecto 
lógico (que es el que con mayor frecuencia se ha asociado con la 
“razón instrumental”, en la medida en que favorece el cálculo, la 
planificación, la eficiencia, la eficacia, y con ellos el dominio y el 
control), pero lo trabajamos conjuntamente con el aspecto creati- 
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vo y —especialmente, en lo que a los temores de la instrumentali- 
dad se refiere- con la sensibilidad ética. La presencia del otro co- 
mo alguien necesario, potenciador, está'en la base misma de 
nuestra propuesta. En segundo lugar, porqué, desde que se intro- 
ducen en esta práctica, los chicos son conscientes de que se trata 
de una actividad de investigación y de que todos los procedimien- 
tos puestos en juego cobran sentido por ella. Finalmente, por el 
ámbito específico, el de la Comunidad de Ivestigación Filosófica, 


men el que esas herramientas son trabajadas con los chicos. El vín- 


culo entre herramientas y Comunidad de Investigación no es ex- 
terno sino que, justamente, si podemos hablar de una comunidad 
de investigación es porque -junto con otros componentes- se em- 
plean esas herramientas. Al mismo tiempo, es el trabajo comuni- 
tario lo que favorece el mejor empleo de+las herramientas. Ese 
juego entre herramientas y comunidad es él gran responsable de 
la construcción de los diferentes pensamientos propios de cada 
individuo singular (varias herramientas apuntan específicamen- 
te a organizar, expresar y poner a prueba el pensamiento de cada 
individuo) y de un pensamiento comunitario (cuando se em- 
plean herramientas que ayudan a los niños a combinar sus pun- 
_ tos de vista y a potenciar sus posibilidades creativas). 

Algo más acerca de la “neutralidad”. Las herramientas de pensa- 
miento no son neutras; están atravesadas por valores, por intereses, 
por prejuicios acerca de lo que significa pensar, de lo que signifi- 
ca pensar bien. Podríamos decir que, tal como son trabajadas y 
puestas en juego en Filosofía con Niños, son las herramientas 
que dan cuenta de la imagen de pensamiento que hemos expues- 
-“ to en el capítulo 2. Son las que consideramos especialmente apro- 
piadas para construir un pensamiento propio, para fortalecer las 
dimensiones crítica, creativa y sensible del pensamiento; es decir, 
son aquellas que, puestas en juego de una manera especifica y en 
un entorno apropiado, permiten afianzar un pensamiento autó- 
nomo, singular, pero al mismo tiempo comunitario, posibilitando 
organizarlo de un modo lógicamente riguroso, pero abriéndolo a 
lo imprevisible y novedoso. 

4. Quizí en las herramientas filosóficas sea donde con mayor 
claridad se perciba hasta qué punto el empleo de una herramienta 


TY 
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modifica al usuario. Porque aquí es claro que, por un lado, esas he- 
rramientas sirven para construir objetos: los objetos de pensa- 
miento a los que nos hemos referido en el capítulo 2; pero, al 
mismo tiempo, se percibe cómo en ese empleo se va construyendo 
también la subjetividad de quienes lo llevan a cabo. Aquel que . 
piensa empleando estas herramientas construye pensamientos 
más criticos, creativos y sensibles; pero, a la vez, se construye como 
alguien critico, creativo y sensible. 

5. Las diversas herramientas filosóficas guardan entre sí una 
estrecha relación. Por ello consideramos fundamental que sean traba- 
jadas de modo conjunto. Al hacerlo se contribuye a limitar aún más 
las posibilidades de caer en la instrumentalización, ya que, por 
ejemplo, las herramientas más especificamente “lógicas” se ve- 
rán “condicionadas” por algunas más ligadas al pensamiento 
sensible. 


CÓMO TRABAJAR LAS HERRAMIENTAS 


Más adelante presentaremos actividades concretas para traba- 
jar las herramientas en clases especialmente dedicadas a ello. Me- 
diante el siguiente listado queremos hacer algunas sugerencias 
generales en relación con su introducción y ejercitación: 


a) Trabajarlas en el contexto de la Comunidad de Investigación. 
De ese modo se evitará que sean percibidas como meros ins- 
trumentos y, por el contrario, se las asociará con los fines de 
una Comunidad de Investigación Filosófica. 

b) En la medida de lo posible, presentarlas y ejercitarlas en los 
momentos de diálogo comunitario, esto es, en la discusión fi- 
losófica propiamente dicha o en actividades de “clases espe- 
ciales” en las que sea pertinente su puesta en juego. 

c) Introducirlas y ejercitarlas de un modo reflexivo, evitando la 
automatización. 

d) Presentarlas y ejercitarlas de un modo asociado, explicitando 
el vínculo entre unas herramientas y otras. 

e) Insistir en los fines investigativos de las herramientas. 
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E) Propiciar que sean siempre puestas en juego teniendo en vista 
los intereses de la comunidad. 


El encuentro con las herramientas 


La mayor parte de las herramientas son empleadas espontá- 
neamente por los chicos en sus diálogos habituales (las más fre- 
cuentes son: formular preguntas, reformular, interpretar, dar ra- 
zones, dar ejemplos y contraejemplos, dar puntos de vista y 
alternativas, etc.). Por ello, en buena medida, lo que el docente 
hace no es introducirlas, sino ayudar a los chicos a reconocerlas. 
Para ello, durante la discusión, el docente está atento a usos “in- 
tuitivos” que puedan producirse. Cuando un niño emplea una 
herramienta, el docente la señala como tal, la nombra y expone 
su alcance. Si algún otro chico vuelve a utilizar esa herramienta 
durante la clase, el docente se encarga de hacerlo notar (en mu- 
chos casos son los propios chicos los que lo hacen). 

El hecho de nombrar la herramienta es clave para su identifica- 
ción. Porque, como sabemos, una herramienta es menos algo 
preexistente a lo que se le asigna un nombre que algo que se 
constituye en el acto mismo de ser nombrado. En efecto, es el 
nombre lo que permitirá al niño realizar el recorte necesario para 
definir una herramienta y poder regresar a ella para emplearla 
cuando la necesite. 

Con algunas herramientas más “sofisticadas” (como detectar 
falacias o supuestos, emplear razonamientos deductivos, etc.) 
puede ser necesario que quien las introduzca sea el docente. Pe- 
ro, al igual que en el caso anterior, lo que sugerimos es que sean 
introducidas en la discusión. Recién después de haber empleado 


“una herramienta con frecuencia y de que los chicos hayan visto 


sus potencialidades el docente la nombra y la caracteriza breve- 
mente. A medida que los chicos se van familiarizando con las he- 
rramientas trabajadas (recordemos nuestra sugerencia de presen- 
tar siempre varias herramientas asociadas) suele producirse una 
suerte de “alerta” comunitario que hace que cada vez que al- 
guien la pone en juego otro la señale y la nombre. 
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Para afianzar el reconocimiento y dominio de las herramien- 
. tas pueden aprovecharse las clases de tipo “especial”. Allí se em- 
plean ejercicios y actividades que les permiten a los chicos habi- 
tuarse al manejo de las herramientas, emplearlas de un modo 
eficaz, pero sin parari reflexividad. Nos oponemos aquí enfática- .. 
mente a ciertos “juegos” en los que se persigue la incorporación E 
“automática” de las herramientas. Del mismo modo, creemos 
que las clases especiales dedicadas a las herramientas deben te- 
ner lugar luego de reiteradas apariciones en la discusión. 

Con cierta frecuencia se puede aprovechar, también, el mo- 
mento del cierre de la discusión para evaluar el empleo que la >, 
comunidad está haciendo de las herramientas. Particularmente, 
conviene atender al modo en que han sido empleadas en esa clase 
y compararlo con el empleo en clases anteriores (para ver si se ha 
mejorado o no), a la cantidad de herramientas empleadas (si se 
utilizaron más o menos de las necesarias) y a su frecuencia de em- 
pleo (ver si podría haber sido conveniente o no usar más veces 


las mismas). 


ALGUNAS HERRAMIENTAS FILOSÓFICAS Di 


Si se comparan diversos textos teóricos de Pilosofía para Ni- 
ños se verá que la lista de Herramientas Filosóficas (o de “herra- 
mientas ligadas a habilidades de pensamiento”) y los criterios 
para agruparlas varían de un libro a otro. Aquí nos proponemos 
abordar con detenimiento algunas de las que, siendo de empleo 
frecuente, consideramos más importantes. 


1. Plantear preguntas 


Todas las herramientas que expondremos en este apartado 
pueden ser presentadas a través de preguntas. Pero, además, el 
preguntar en sí mismo es susceptible de ser considerado como 
una de las más importantes herramientas para desarrollar nues- 
tro pensamiento propio con otros. 
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Preguntar es un modo primario de ejercer el pensamiento cri- 
tico; implica no conformarse con lo dado, sino ahondar en ello, 
ponerlo a prueba. También puede ser una puerta de acceso a la 
potencialidad creativa. Quien pregunta puede internarse en un 
camino al que tendrá que ir inventándole el trayecto y el fin; hay 
preguntas que nos abren mundos inesperados. Finalmente, pre- 
guntar suele ser uno de los modos más eficaces para relacionar- 
nos con los otros. Por ello, la dimensión sensible del pensamien- 
to encuentra en la pregunta un canal especial para realizarse. 
Cuando pregunto voy al otro, pero voy para que venga. 

Para que la pregunta despliegue esas potencialidades del pen- 
samiento (en una clase de filosofía o no), es imprescindible que el 
preguntar sea: genuino (que se pregunte porque se quiere saber, 
no por incomodar, descalificar, etc.), auténtico (que se pregunte al- 
go que realmente no se sabe -no que se trate de “simulacros” en 
los que, a lo sumo, hay preguntas retóricas—) y comprometido (que 
haya un interés real por saber -no que se pregunte por pregun- 
tar—). 


2. Crear hipótesis 


Las hipótesis son enunciados con los que se pretende dar so- 
lución a un problema. Aparentemente, la hipótesis es posterior al 
problema. Sin embargo, en muchos casos la postulación de la hi- 
pótesis contribuye a la definición del propio problema. Es decir, 
la hipótesis forma parte del problema mismo. 

Al presentar hipótesis los chicos toman posición en relación 
con un problema, lo enfocan desde una perspectiva particular. 

Pero para que las hipótesis sean representativas de un “pensa- 
miento propio” no alcanza con que sean expresadas por los chi- 
cos; es necesario que no reproduzcan —al menos, de un modo 
ligero y acrítico- los planteos de “la opinión general” ni el dis- 
curso escolarmente correcto. 

Los chicos no están acostumbrados a que los adultos realmente 
esperen que ellos sean capaces de construir sus propias posturas. 
Por ello, inicialmente se sorprenden un poco cuando ven que el 
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docente, en Filosofía con Niños, no conoce de antemano la mejor 
respuesta para el problema planteado. Incluso, algunos pregun- 
tan “¿Dónde hay que buscar la respuesta?”, como si se tratara de 
un “cuestionario de trabajo” en el que a cada pregunta corres- 
ponde un párrafo del manual. 

Algo a tener en cuenta en relación con la formulación de hipó- 
tesis es el tiempo. Es necesario asegurarles a los chicos un “buen 
tiempo” -tanto en sentido cualitativo como cuantitativo- para 
que puedan pensarlas. Si las enuncian de modo oral e individual, 
puede ser necesario que antes de que alguien exprese su hipótesis se 
dé un tiempo suficiente como para que todos piensen la suya; si 
la búsqueda de hipótesis se realiza en pequeños grupos, hay que 
estar atentos a que realmente trabajen en equipo. 


3. Reformular e interpretar 


Durante la clase puede suceder que un chico diga algo (ya se 
trate del planteo de un problema, de la formulación de una hipó- 
tesis o de un punto de vista) y los demás o algunos de ellos no 
estén seguros de haber entendido lo que dijo o lo que quiso decir. 
En esos casos será necesario detener la discusión hasta que que- 
de claro lo expresado. 

Si no se entendió qué dijo el niño (porque emplea un vocabu- 
lario que no es familiar para todos, porque la sintaxis de su enun- 
ciado es compleja o errónea, etc.), se le pedirá que reformule lo di- 
cho. Reformular es intentar decir “lo mismo” de otro modo; algo 
así como “traducir a la propia lengua”. Como sabemos, la tra- 
ducción perfecta no existe. Siempre que se cambia algún término, 
lo que se dice varía. Sin embargo, hay un cierto umbral de cam- 
bios que resulta tolerable, y que nos permite aceptar que se está 
diciendo “lo mismo”. Cuando reformulamos, entonces, tratamos 
de reducir la distorsión al minimo, de mantenernos lo más próxi- 
mos posible al enunciado original. Para ello, lo más conveniente 
es que quien realice la reformulación sea la misma persona que 
hizo la formulación inicial. Cuando no lo consigue, podrán inten- 
tar llevarla a cabo el docente u otros compañeros, tomando siem- 
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pre la precaución de chequear la reformulación con el autor de la 
primera expresión. 

Cuando pedimos una reformulación estamos tratando de en- 
tender qué dijo un participante; cuando pedimos o realizamos 
una interpretación estamos tratando de entender qué quiso decir. 
Interpretar es proponer un sentido para lo dicho. De alguna mane- 
ra, la interpretación va más lejos que la reformulación. No se 
conforma con expresar lo dicho, sino que se proyecta hacia algo 
no explicitado. En algunos casos, incluso, quien interpreta inten- 
ta conectar lo dicho con su propia experiencia, con su horizonte 
de sentido, para establecer un puente donde puedan fusionarse 
el horizonte de quien emitió la frase original con el suyo. Al no 
haber una interpretación “pura”, plenamente objetiva (porque, 
justamente, se trata de sujetos y no de objetos), pueden surgir in- 
terpretaciones diversas que den lugar a conflictos. Se busca, en- 
tonces, la “mejor” interpretación (que en algunos casos resulta 
ser la que se considera más ajustada al texto original, es decir, 
más próxima a una reformulación que a una interpretación, 
mientras que, en otros, se trata de la que abre las posibilidades 
más interesantes). 


4. Evitar la ambigiiedad y la vaguedad 


Hay términos que tienen más de un significado o que tienen 
-un significado impreciso. En rigor, esto sucede en alguna medida 
con todas las palabras. El tono, el contexto, los gestos que las 
acompañan hacen que toda expresión diga más de una cosa y 
que siempre quede algo sin definirse plenamente. Pretender eli- 
minar la ambigúedad y la vaguedad es, desde hace tiempo, una 
aspiración de aquellos que trabajan sobre el conocimiento; espe- 
cialmente, de quienes están más cerca de un pensamiento de tipo 
“científico”. Por el contrario, aquellos que tienen una inclinación 
hacia el arte sostienen que la riqueza del lenguaje humano (lo 
que puede significar, incluso, “de la experiencia humana”) está 
precisamente en la plurivocidad y en las zonas opacas que sub- 
yacen a cada expresión. 
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Ern nuestro caso, creemos que intentar eliminar toda ambigúe- 
dad y vaguedad del discurso es imposible y que intentarlo es, 
por lo menos, una pérdida de tiempo Sólo nos parece necesario 
en aquellas situaciones que generen confusión o que conduzcan a 
alguna falacia en el razonamiento. Allí habrá que revisar los dife- 
rentes usos de un término o precisar del mayor modo posible 
qué se quiere decir con él. 


5. Analizar 
> 

Muchas veces una discusión se traba porque el problema 
abordado (o una postura sostenida) es tan complejo que no logra 
percibirse con claridad. En esos casos se torna necesario descom- 
poner ese problema en partes más simples para poder conside- 
rarlas por separado con más detalle. Precisamente eso es lo que 
la filosofía Hama “analizar”. 

Un buen análisis permite mejorar la comprensión tanto de ca- 
da componente como de la totalidad del problema, en la medida 
en que permite ver cómo están relacionadas esas partes. 

En muchos casos también posibilita la puesta en evidencia de 
elementos que parecían componer el problema, pero que en rea- 
lidad no lo hacían. Hay conflictos que “se disuelven” al ver que 
algo que generaba disputa no era una parte necesaria de la cues- 
tión tratada. 


6. Poner en juego razones 


Una razón es algo que empleamos para intentar justificar una 
acción o una postura. Nos permite que los otros comprendan por 
qué hacemos o pensamos algo y que -en la medida en que les re- 
sulte una buena razón- puedan aceptarlo. 

Poner en juego razones no es nada sencillo. Por eso creemos 
que es importante ayudar a los chicos a que aprendan a bus- 
car razones, darlas, pedirlas, evaluarlas y, en algunos casos, 
aceptarlas. 
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a) Buscar razones 


En el mundo de la opinión, no hay mucho lugar para las razo- 
nes. Constantemente se nos estimula a adherir “sin dar vueltas”, 
“sin buscarle la quinta pata al gato”. Claro, quien no es capaz de 
buscar las razones que hay detrás de lo que se afirma (en los me- 
dios, en las publicidades, en la vida cotidiana) queda simplemen- 
te en la situación de “tomar o dejar”. Por eso es necesario insistir 
con los chicos en la relevancia de no quedarse con lo que “se di- 
ce” (o, peor, “se opina”), y neutralizar la imagen de “pérdida de 
tiempo” asociada con la búsqueda de razones, mostrándoles las 
posibilidades que se abren con ellas. 


b) Dar razones 


Quien oculta sus razones obliga a sus interlocutores a tener 
que considerar su pensamiento como un producto cerrado, con lo 
cual sólo les deja las alternativas de la adhesión o el rechazo. En 
cambio, quien da cuenta de los soportes de su postura permite 
que sus compañeros de diálogo ingresen al proceso de su pensa- 
miento. De este modo, no sólo logra ser mejor comprendido, si- 
no que les abre a los demás la posibilidad de colaborar en la 
puesta a prueba de su postura. Cuando la exposición de razones 
se realiza en el marco de una Comunidad de Investigación, es el 
individuo que las da el primer interesado en que los demás las 
evalúen. Si juntos encuentran que las razones esgrimidas son 
buenas, todos resultan enriquecidos; si encuentran que todos no 
lo son, igualmente se habrán liberado de algo que entorpecía la 
investigación. Quizá, incluso, puedan continuar sosteniendo la 
postura que se estaba afirmando buscándole otros puntos de 
sustentación. 

Ahora bien, dar razones no es tan fácil. Ni para un niño, ni pa- 
ra un adulto. Muchas veces estamos convencidos de que algo es 
de cierta manera pero no podemos darnos cuenta de qué es lo que 
nos lleva a pensar así. Por eso, cuando un chico, ante la pregunta 
“¿Qué te hace pensar eso?” responde honestamente “No sé”, hay 
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que intentar ayudarlo a descubrir las razones, en vez de presio- 
narlo para que diga algo que no puede decir (o para que termine 
inventando cualquier cosa con tal de dejar de ser acosado). 


c) Pedir razones 


Pedir razones parece mucho más senciilo que darlas. Sin em- 
bargo, quien no sepa pedirlas de un modo apropiado quizá no 
las consiga. Una pregunta tan simple como “¿Por qué?” puede 
ser dicha y oída de múltiples maneras, la mayoría de las cuales 
está lejos de favorecer la respuesta. 

Veamos algunos ejemplos: 


— El padre al hijo: “¿Por qué hiciste eso?”. Puede tratarse de un 
pedido de razones, pero es muy probable que sea oido —o di- 
cho- como un reto (es más, en algunas situaciones si el niño 
intenta contestar, el adulto le dice: “¡No me contestes!”). 

~ El alumno al docente, con un grito, delante de los demás com- 
pañeros: “¿Por qué no podemos salir al patio?”. Tal vez el ni- 
ño no entendió o no escuchó las razones que el docente dio 
acerca de por qué en ese momento no pueden salir al patio (si 
es que las dio). Pero también puede tomarse como un cuestio- 
namiento a la autoridad. 

— Un chico a otro, que está tirado en el piso: “¿Por qué llorás?”. 
Aun cuando el interés por el otro sea muy loable, quizá no sea 
el momento de preguntarle por los motivos del llanto, sino de 
hacer algo para que se sienta mejor. 

— Una chica a otra a la que acaba de derrotar en una competencia: 
“¿Por qué esa cara de tristeza?”, Quizá “la ganadora” no le da- 
ba tanta importancia a la competencia (y tal vez si hubiera per- 
dido no se habría sentido afectada), de modo que pregunta de 
buena fe por la razón del malestar de la otra niña. Sin embargo, 
para la otra puede ser obvio que se está burlando de ella. 


Si realmente queremos obtener razones de otro, tenemos que 
saber hacer algo más que preguntar “¿por qué?”. Debemos consi- 
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derar el lugar, el momento, el modo, la situación en la que se en- 
cuentra el otro. Necesttamos que él vea con claridad que lo que 
queremos es entender qué lo lleva a pensar o hacer algo. En el ca- 
so de Filosofía con Niños esto es especialmente importante ya 
que estamos tratando de investigar juntos. 

En otro orden; debemos estar preparados, como docentes, pa- 
ra que los chicas ejerzan su derecho (quizá sin la debida habili- 
dad para hacerlo de un modo eficaz) a pedir razones, incluso en 
las situaciones en las que eso no nos agrade del todo. 


b 
d) Evaluar razones 
e 


Hay buenas y malas razones. Esto parece evidente. Sin embar- 
go, en la práctica, no siempre es fácil distinguirlas. ¿Qué hace 
que una razón sea buena o no? No pretendemos aquí dar crite- 
rios definitivos que permitan responder esa pregunta. No cree- 
mos, en rigor, que los haya. Lo que hace mejor o peor a una ra- 
zón está en muchos casos ligado al contexto, a la situación, a la 
edad de la persona que la formula, a lo que produce en el grupo. 
Nos conformaremos, en cambio, con señalar algunos aspectos 
que hemos constatado que suelen tenerse en cuenta a la hora de 
dar primacía a una razón esgrimida sobre otra. 


- Que aquello que se emplea como razón sea verdadero y, en la 
medida de lo posible, corroborable. 

-- Que sea pertinente en relación con lo que se sostiene. 

— Que tenga en cuenta la dimensión ética. 

— Que no se apoye en falacias. 

— Que se ponga en juego con un interés investigativo y no per- 
suasivo. 


e) Aceptar razones 


Entre los criterios para considerar que una razón es buena no 
encontramos uno que diga: "Tiene que coincidir con lo que yo 
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pienso”. Que alguien nos dé una buena razón no significa que 
nos diga algo que nos agrade o convenga. Por eso, es importante 
estar lo suficientemente abiertos para saber aceptar las buenas 
razones que otros nos brindan. Si de todas maneras no estamos 
de acuerdo con lo que se sostiene, podemos seguir discutiendo, 
pero nuestra discusión probablemente se orientará hacia las infe- 
rencias o las consecuencias vinculadas a esa postura. También 
podemos esforzarnos por encontrar mejores razones que las de 
nuestro interlocutor para apuntalar la tesis contraria. Lo que no 
deberíamos hacer -si tenemos un auténtico espiritu de investiga- 
ción- es no ver que las razones que está dando son buenas, 

¿Qué sucede si las razones son malas? Si se trata de una discu- 
sión en el marco de la Comunidad de Investigación tendríamos 
que hacerlo notar (sin olvidar la dimensión “sensible” del pensa- 
miento). En otros contextos —o, en algunos casos también en la 
clase de filosofía- puede ser conveniente aceptar provisoriamente 
las razones que se están poniendo en juego hasta que se dé un 
contexto más favorable para cuestionarlas. 


7. Realizar inferencias (deductivas, inductivas y analógicas) 
y detectar falacias 


Por su importancia y por la necesidad de desarrollarlas con 
cierta amplitud, les dedicaremos el próximo capítulo a estas he- 
rramientas íntegramente. Aquí sólo queremos señalar la impor- 
tancia de que los chicos puedan reconocer los distintos tipos de 
razonamiento y hacer de ese reconocimiento una auténtica herra- 
mienta de pensamiento. Es decir, que más allá de una diferencia- 
ción teórica, puedan percibir con claridad los alcances y las limi- 
taciones propias de cada tipo de razonamiento para emplearlos de 
modo adecuado en sus argumentaciones. 

Algo semejante sucede con las falacias. Lo que pretendemos 
no es que los chicos las aprendan para poder recitarlas, sino que : 
sean capaces de detectarlas cuando las utilizan, para desecharlas - 
de la argumentación. En este sentido, es importante trabajar para ` 
que los chicos adviertan que, cuando se descarta un argumento 
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por falaz, no se está diciendo que las posturas que se apoyan en 
: él sean necesariamente falsas. Lo que se señala es que el sustento 
- Que pretendían tener no era tal. Por lo cual, si su planteo sigue 
+ resultándoles convincente, lo que deberán hacer es encontrar 
otros argumentos para defenderlo. 


8. Detectar y explicitar supuestos 


Llamamos “supuesto” a algo que subyace a una afirmación o 
a un razonamiento y que no se explicita porque se lo considera 
obvio o porque directamente no se lo percibe. 

Nuestro trabajo con los chicos apunta a que aquello que está 
subpuesto pase a ser puesto. Es decir, que puedan transformarse 
-al menos cuando resulte necesario- en “posturas” factibles de 
ser analizadas. 

Sabemos que es imposible pensar sin supuestos (todo pensa- 
miento se apoya en algo que supone, por lo cual intentar explici- 
tar todo supuesto nos conduciría a atolladeros como un “regreso 
infinito” o un “círculo vicioso”). Incluso que, en ciertos aspectos, 
los supuestos son beneficiosos (dialogar con alguien que compar- 
te nuestros supuestos nos permite “ahorrar tiempo”, mientras 
que hacerlo con quien no los comparte implica tener que dete- 
nernos constantemente en la aclaración de cosas que para noso- 
tros son evidentes). En cierto modo podríamos decir que es el ho- 
rizonte de supuestos compartidos con otros lo que nos permite 
comunicarnos. Pero también advertimos que, en ciertas ocasio- 
nes, los supuestos resultan perniciosos tanto para la comunica- 
ción con los demás como para la reflexión “individual” (recorde- 
mos que, como sosteníamos en el capítulo 2, en rigor nunca hay 
un pensamiento individual). 


Situación A 
Una nena piensa a qué se va a dedicar cuando sea mayor. No se 
le ocurre considerar profesiones como ingeniero, policía, bombero, 
etc., porque le resulta evidente que son “masculinas”. Vacila entre 
ser maestra, actriz o enfermera, 
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Vemos hasta qué punto la presencia de supuestos condiciona la 
posibilidad de reflexionar, imaginar, decidir. Sin la ayuda de otros 
es muy difícil que advirtamos eso que subyace a nuestros pensa- 
mientos y acciones. 


Situación B 

La niña comenta su pensamiento a sus padres y éstos le dicen 
que, de las tres opciones, la más conveniente es la de ser maestra. Su 
papá justifica: “Es un trabajo gratificante y aunque ganes poco dine- 
ro te va a alcanzar para “tus cosas” y para ayudar a tu marido en el 
sostenimiento de la casa”. 

Si en el tema planteado la niña no se manejara con los mismos 
supuestos que sus padres, podría tener lugar una situación conflicti- 
va. “Afortunadamente” en la familia tomada como ejemplo reina la 
armónia. A todos les parece obvio que la nena está bien encaminada. 
Observamos, entonces, que en la medida en que nuestros supuestos 
coincidan con los de otros tenemos mayores posibilidades de esta- 
blecer una comunicación fluida. Pero, al mismo tiempo, estamos tan 
atados a nuestros supuestos como si estuviéramos pensando solos. 


Situación C 

Al regresar de las vacaciones, una chica de 12 años le dice a una 
compañera -que es muy delgada-, sonriendo. “Qué gorda que vol- 
viste de las vacaciones”. La otra chica asiente, sería. 

En este caso, aparentemente, entre las dos chicas hay coinciden- 
cia. Ambas están de acuerdo en que una de ellas está excedida de 
peso. Sin embargo, la sonrisa de la primera de ellas puede indicar 
que se trata de una ironía, mientras que la seriedad de la segun- 
da, que lo tomó literalmente. Esto sucede porque lo que ambas dan 
por supuesto que es un cuerpo “normal” es muy diferente. 

Aquí, como en el caso anterior, no se manifiesta una situación 
conflictiva ya que hay una aparente coincidencia de posiciones. Sin 
embargo, al no compartir sus supuestos, lo que están afirmando es, 
en realidad, sustantivamente diferente. 


Situación D 
La directora de la escuela le llama la atención a la docente de 
plástica porque durante sus clases el salón está “muy desordenado”. 
Un tiempo después, a pesar de que la docente puso todo su empeño 
en ordenar el aula, vuelve a recibir un reclamo de la directora. 
Aquí puede desencadenarse un conflicto ya que, desde la pers- 


o 
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pectiva de la directora puede parecer que la docente “no le hizo ca- 
so”. No obstante, quizá la disidencia entre ellas no tenga que ver con 
acatar o no lo que la directora pide, sino con manejar distintos su- 
puestos acerca de lo que es un salón de clases “ordenado”. 

. 


Como vemos, los problemas que acarrean los supuestos son 
muchos y diferentes. Puedén presentarse en el pensamiento “so- 
litario” y en el diálogo (tanto si estamos aparentemente de acuer- 
do con nuestros interlocutores como si no lo estamos). Por ello 
consideramos conveniente que, cuando el docente detecte un su- 
puesto importante en la afirmación de un chico y no esté seguro 
de que él sea consciente de lọ que está suponiendo o de que los 
demás lo comparten, pregunte: “¿Estás suponiendo que...?” y, si 
el niño asiente, abra la cuestión a los demás, diciendo “¿A todos 
les parece obvio que esto es asíi?”, “¿Creen que antes de prose- 
guir con la discusión sería necesario que discutamos esto?”. 
Nuestro interés no es, desde luego, que el chico “corrija” su pos- 
tura sino que todos -incluyendo a quien expresa la afirmación 
que se apoya en el supuesto- tengan lo más claro posible qué se 
está sosteniendo. 


9 Pedir y dar ejemplos y contraejemplos 


Son frecuentes las situaciones en las que, cuando una persona 
está hablando, otra le dice: “¿Por ejemplo?”. Se trata, en general, 
de circunstancias en las que quien habla está empleando concep- 
tos con un alto nivel de abstracción o está contando algo poco 
creíble. El ejemplo permite “ilustrar” una afirmación general, ya 
que su contenido proviene de la experiencia. Por esto mismo 
aporta cierta credibilidad: incluso en el caso de que lo sostenido 
tenga un alto nivel de abstracción, el hecho de que se pueda 
ejemplificar permite establecer un vínculo con algo que se puede 
constatar empíricamente. En este sentido, los beneficios de los 
ejemplos no se limitan a quienes los reciben. Quien se habitúa a 
dar ejemplos incrementa su capacidad para articular lo concreto 
con lo abstracto. De ahí que resulte fundamental que los docen- 
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tes nos acostumbremos a dar ejemplos (para facilitar la compren- 
sión), pero también a pedir ejemplos a los chicos 

Esa conexión entre lo general y lo particular se da también en 
los contraejemplos. En realidad, podría decirse que un contraejem- 
plo es una variante de un ejemplo (sería un ejemplo de lo contra- 
rio de lo que se afirma). No obstante, en cuanto a su poder, los 
ejemplos son muy diferentes de los contraejemplos. Estos últi- 
mos son mucho más poderosos. En etecto, mientras que el ejem- 
plo ilustra pero no prueba una afirmación general aun cuando la 
cantidad de ejemplos sea muy alta (a menos que se tratara de to- 
dos los casos posibles), basta con un solo contraejemplo para refutar 
una afirmación general. Supongamos que un chico sostiene que 
todas las personas altas son aburridas y pone como ejemplo a los 
cuatro compañeros más altos del curso, acerca de los cuales los 
demás están de acuerdo en que efectivamente lo son. Es evidente 
que no ha probado su afirmación general y que no alcanzaría 
con que pudiera hacer una lista con cientos o miles de personas 
altas que son aburridas. En cambio, será suficiente con que al- 
guien mencione una persona alta a la que consideren divertida 
para que la afirmación inicial sea refutada. Quizá el tema de las 
personas altas y aburridas no parezca demasiado relevante. Sin 
embargo, es fácil advertir que la gran mayoría de los enunciados 
discriminatorios se asientan en “generalizaciones apresuradas” 
que no soportan el más mínimo contraejemplo. 

Algo que conviene tener en cuenta, en relación con este tema, es 
la diferencia entre “anécdota” y “ejemplo”. Si bien en ambos casos 
hay un fuerte contenido empírico, en la anécdota ese contenido no 
se relaciona necesariamente con algo general. Es decir, una anécdo- 
ta puede funcionar como ejemplo cuando lo que se cuenta tiene 
que ver con ilustrar algo general. Pero, en la mayoría de los casos, 
el interés de alguien que cuenta una anécdota está en lo sucedido 
en sí mismo. Es muy frecuente, especialmente en salas de niños pe- 
queños, que cuando el docente pide un ejemplo el primer niño que 
responde cuente una anécdota que es también un ejemplo, pero que 
todos los demás que inmediatamente levantan la mano simple- 
mente quieran relatar algo que les pasó, sin tener en cuenta la rela- 
ción que eso pudiera tener con el tema que se venía tratando. 
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10. Obtener y dar alternativas; pedir puntos de vista 


Hay ocasiones en las que una postura presentada por un niño 
parece ser la única plausible. Quizá por el énfasis al plantearla, o 
por los argumentos esgrimidos, deja la primera impresión de que 
ésa es la única manera de pensar la cuestión. En estos casos el 
docente puede considerar enriquecedor que los chicos tengan la 
posibilidad de poner en juego otras perspectivas. 

El modo más usual de hacerlo consiste en preguntar si alguien 
tiene un punto de vista diferente del que se ha sostenido. Otra 
posibilidad es preguntarles a los chicos si, independientemente 
de que ellos lo compartan o no, conocen un modo diferente de 
pensar la cuestión que aquel que está sosteniendo el compañero. 
Mientras que en el primer caso lo que estaba solicitando el do- 
cente era un punto de vista asumido por algunos de los niños, en el 
segundo lo que solicita es una alternativa que no tiene que contar 
necesariamente con el respaldo de los miembros de la comuni- 
dad de investigación. 

Es importante que ambas herramientas se empleen en los ca- 
sos en los que hay una unanimidad “apresurada”, independien- 
temente de si esa postura concuerda o no con el “discurso esco- 
larmente correcto”. Lamentablemente muchos docentes sólo las 
utilizan cuando lo que los chicos sostienen les resulta “peligro- 
so”. Parecen creer que el objetivo de presentar otras perspectivas 
es que los chicos cambien su postura inicial. Insistimos: lo que 
aquí pretendemos es que los chicos piensen en lo que piensan, no 
que lo modifiquen. De hecho, cuando se emplean frecuentemen- 
te, estas. herramientas permiten tanto que haya variaciones en 
las posturas iniciales (al descubrir otras que en principio no se les 
habian ocurrido) como que se afiancen (al ver que aun conside- 
rando otras posturas la primera les resulta mejor). 

La diferencia entre “punto de vista” y “alternativas” es clave 
en la intervención docente. Hemos insistido en que el docente no 
realice aportes “conceptuales”: su lugar en la comunidad de 
investigación es el de miembro auxiliar, no el de miembro inves- 
tigador. Por ello es claro que no conviene que dé un “punto de 
vista”. Sin embargo, puede perfectamente presentar una “alter- 
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nativa” ya que, como hemos dicho, ésta no está respaldada por 
la adhesión de quien la emite. Así, si el docente ve que la discu- 
sión se ha cerrado en una postura, podrá decir cosas como “Al- 
guna vez vi en televisión que alguien sostenía...”. Puede darse 
el caso de que eso que le adjudica a la televisión sea algo que él 
mismo piensa (es decir, que constituya su “punto de vista”). Al 
presentarlo como “alternativa” lo que habrá ganado es que se dis- 
cuta la postura “despojada” de cualquier tipo de respaldo en su 
autoridad. 


11. Contextualizar y generalizar 


Muchas veces escuchamos que alguien se queja porque distor- 
sionaron una frase suya “sacándola de contexto”. En cierto modo 
podríamos decir que siempre que consideramos una frase aislada, 
sacándole el contexto, estamos distorsionándola. Por eso es im- 
portante tener presente el entorno (situacional o lingúístico) en el 
que se dice algo. Pero, además, también podemos imaginar con- 
textos para algunas expresiones, con el objetivo de observar hasta 
qué punto el sentido de lo dicho cambia al variar el contexto. 

Vamos a llamar contextualizar, entonces, a la acción de reponer 
el contexto “original” o de proponer contextos diversos para una 
expresión. Es bastante frecuente que algo que se dice con preten- 
sión de generalidad, luego de ser pensado desde diversos contex- 
tos posibles, deba ser acotado a algunas situaciones en particular. 
Supongamos que un chico afirma: “El dia del niño es el día más fe- 
liz para cualquier chico”. Otro puede plantearle distintos contextos 
(enfermedad del niño o de un familiar; situación de pobreza extre- 
ma, etc.) en los cuales no sea tan claro que esa frase es verdadera. 
Puede que lo siga siendo, pero puede que no. Será necesario discu- 
tir para ver si hay que restringirla a un contexto más acotado. 

De modo inverso, en algunos casos conviene explorar qué pa- 
saría si un contexto determinado se ampliara alcanzando niveles 
de generalidad. Quizá luego de esta operación sea necesario re- 
ver la aplicación particular o, por el contrario, asumirla para un 
sector mayor que el inicial. Tomemos un ejempio de inspiración 
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kantiana. Alguien sostiene: “Está mal mentir, salvo cuando resul- 
ta provechoso para mí”. ¿Qué pasaría si esa frase se ampliara 
hasta universalizarse? ¿Tendría sentido seguir distinguiendo ver- 
dad y mentira? 


12 Sintetizar 


Es la operación opuesta al análisis: consiste en componer un 
todo a partir de las partes. En el caso de una clase de Filosofía es 
importante, además, por el ejercicio de la escucha atenta y la me- 
moria que demanda. 

Suele emplearse en dos situaciones: 


a) Al final de una clase con muchas intervenciones. En esos ca- 
sos, alguien “recoge” lo dicho y trata de construir con las dis- 
tintas intervenciones un “todo” que represente lo sustantivo 
de lo planteado. Sabemos que esa composición será distinta de 
la que podrían hacer el docente u otros chicos, en la medida en 
que no hay síntesis “objetiva”. Aun así, insistiremos en que 
la síntesis sea lo más descriptiva posible, y que se tenga espe- 
cial cuidado en que no se filtren en ella juicios de valor pro- 
pios de quien la realiza. Por ello, si bien uno de los chicos es el 
encargado de llevarla a cabo, una vez expuesta deberá ser ava- 
lada o corregida por los demás miembros de la comunidad. 

b) Cuando alguien hace una exposición extensa y se necesita te- 
ner presente lo central de ella. Si el propio chico está en condi- 
ciones de sintetizar su postura (lo cual no es lo más frecuente) 
se pide que lo haga. En caso contrario, se solicita la ayuda a 
otros chicos o la realiza el propio docente, chequeando el re- 
sultado con el autor. 


15. Poner en juego la empatía 


Esta es una de las principales herramientas para trabajar la di- 
mensión sensible del pensamiento. Con ella invitamos a los chi- 
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cos a que se coloquen en el lugar del otro, a que intenter ver las 
cosas como él las ve, a sentir lo que él siente. Relacionarse me- 
diante la empatía favorece el trabajo comunitario al mismo tiem- 
po que enriquece a cada niño, pues le permite advertir que su 
modo particular de ver el mundo no es el único y que, incluso, 
puede no ser el mejor. 20 

Evidentemente, la empatía nunca llega a alcanzar un punto 
perfecto en el que realmente se asuma la exacta perspectiva del 
otro. La singularidad de cada individuo hace que eso sea mate- 
rialmente imposible. Para poder ponernos completamente en el 
lugar del otro no tendríamos más camino que ser el otro. Por 
ello, cuando hablamos de ejercer la empatía no hablamos de 
lograr ponernos en su lugar, sino de querer hacerlo en la'medida 
de nuestras posibilidades. Queremos imaginar qué siente ese 
otro, comprender por qué ve las cosas de un modo distinto que 
nosotros. 

Como en otros casos, también aquí suele darse por parte de 
los adultos un uso que atenta contra la riqueza de esta herra- 
mienta. Es frecuente que los adultos les digan a los chicos al ver- 
los realizar algo con lo que no están de acuerdo “¿A vos te gus- 
taría que te hicieran eso?”, “¿Cómo te sentirías si te lo hubieran 
hecho a vos?”. En apariencia, les están pidiendo que pongan en 
juego la empatía, que se pongan en el lugar del otro. Pero, en 
realidad, lo que están haciendo es “retarlos”, hacerles saber que 
lo que hicieron “está mal” o “es feo”. Y esto el chico lo sabe. Por 
eso, no hace el más mínimo esfuerzo por ponerse en el lugar del 
otro, sino que su reacción es la misma que si se le hubiera llama- 
do la atención de cualquier otro modo: pide disculpas, promete 
que no va a volver a hacerlo, e interiormente ruega que no se lo 
castigue mandándole una nota a la mamá (si el adulto es el do- 
cente ) o se lo deje sin ver la televisión (si se trata de sus padres). 

Para que la empatía realmente se ejercite es necesario que las 
situaciones de aplicación no se limiten a aquellas en las que les 
pedimos que se pongan del lado de las “víctimas” de una 
acción. 
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14. Establecer relaciones medios/fines 


La relación medios/fines busca distinguir conceptualmente 
aquello que se pretende alcanzar (el fin) de lo que se emplea pa- 
ra lograrlo (los medios), pero sin perder de vista el fuerte vinculo 
entre ellos. 

Ejemplo: Mariana comenta que gscuchó en la radio una noti- 
cia que la preocupó: los accidentes automovilisticos aumentaron 
un 30% en relación con el año anterior. Agustina dice que para 
evitar esa preocupación los medios tendrían que difundir —aun- 
que fuera falsa- la información contraria (que los accidentes dis- 
minuyeron). Marcos sostiene que lo mejor sería prohibir el uso 
de automóviles. Florencia piensa que sería importante mejorar la 
señalización en las calles. Felipe afirma que está de acuerdo con 
Florencia, ya que, al mejorar la señalización, las calles resultarian 
más bonitas. 

Agustina, Mariana, Marcos y Florencia coinciden en que la 
noticia es preocupante y en que habría que ocuparse del tema 
para que eso cambie (fin). Pero, mientras que Marcos y Floren- 
cia buscan los medios para que no sucedan los accidentes, Agus- 
tina busca los medios de que se difunda otra “información”. En 
la búsqueda de los medios se percibe que, en un sentido fuerte, 
el fin que persiguen Florencia y Marcos es diferente del de Agus- 
tina. A su vez, se ve que, si bien Marcos y Florencia están de 
acuerdo en el fin, disienten en cuanto a los medios para lograr al- 
canzarlo. 

Felipe, por su parte, coincide con Florencia en la importancia 
de señalizar las calles (el medio), pero por una cuestión de estéti- 
ca (diferente finalidad). 


La herramienta “medios y fines” les permite a los chicos ver 
con más claridad en torno a qué se está discutiendo, así como 
también evaluar la importancia de los distintos fines que se per- 
siguen y la pertinencia de los distintos medios que se proponen 
para lograrlos. En esa evaluación no sólo se tendrá en cuenta su 
eficacia para alcanzar el fin sino también el posicionamiento éti- 
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co que implica. Por ejemplo, es probable que los chicos admitan 
que desde el punto de vista de la eficacia puede ser acertada la 
propuesta de Agustina de difundir “noticias” tranquilizadoras, 
pero que al analizarla desde el punto de vista ético les resulte in- 
sostenible. 

Más allá de la importancia del análisis independiente de me- 
dios y fines es necesario recordar que los medios no son “neu- 
tros”, y que -justamente por ser pensados como medios- siem- 
pre presuponen algún tipo de finalidad. 


15. Establecer relaciones de causa y efecto 


En muchos casos abusamos de la noción de causalidad o la 
empleamos de modo falaz. Salvo en el campo de las abstraccio- 
nes, todo efecto es resultado de la intervención de múltiples fac- 
tores causales. De modo semejaríte, cada causa da lugar a una 
multiplicidad de efectos. Cuando habitualmente decimos que 
una causa A produjo un efecto B, en realidad estamos simplifi- 
cando, atendiendo solamente al elemento causal y al efecto más 
visibles. 

Es tan importante que los chicos puedan reconocer los princi- 
pales factores causales que producen un efecto como intentar de- 
terminar cuáles son los efectos que producirá una causa. Lo pri- 
mero les ayudará a comprender mejor por qué sucede algo; lo 
segundo, los ayudará a pensar anticipadamente qué puede pasar 
y les permitirá evaluar de antemano si desean arriesgarse a que 
eso suceda o no. 

Un caso particularmente interesante para trabajar es el de la 
“anticipación de efectos” en las relaciones entre personas. Si yo 
preveo cuál va a ser el efecto que producirán en otros mis pala- 
bras o acciones, podré tener mayores posibilidades de lograr un 
mejor contacto con ellos, reduciendo el riesgo de ocasionar mo- 
lestias involuntarias (aquellas que cuando no se las anticipa nos 
obligan a decir, a posteriori, “Perdón, fue sin querer”). 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Conceptos clave 
HERRAMIENTAS FILOSÓFICAS 


Llamamos “Herramientas Filosóficas” a ciertos procedimientos que al ser 
empleados habitualmente posibilitan un incremento de las potencialidades del 
pensamiento. Permiten trabajar sobre objetos de pensamiento y, al mismo 
tiempo, conformar la propia subjetividad pensante. 


RAZÓN INSTRUMENTAL 


La posibilidad de una reducción de la razón a mero instrumento de cálculo 
y planificación ha sido señalada como uno de los mayores peligros a los que 
nos ha expuesto la modernidad. Su explicitación más clara se ha visto en los 
sistemas totalitarios, pero también se ha señalado su presencia en la automa- 
tización que impera en las democracias occidentales de la actualidad. 


ER 


Consideraciones bibliográficas 


Para la noción de “herramienta”, Hegel, Fenomenología del Espiritu, Néxi- 
co, FCE, 1966; Heidegger, M., Ser y Tiempo, Buenos Aires, FCE, 1980; Mer- 
leau-Ponty, Fenomenología de ia percepción, Barcelona, Planeta-Agostini, 
1984; Vigotsky, L., Æ desarrollo de los procesos psicológicos superiores, 
Barcelona, Crítica, 2000; Vigotsky, L., Pensarmiento y lenguaje. Obras escogí 


HERRAMIENTAS FILOSÓFICAS (1) 193 


gas, T i Madrid, Machado Libros, 2001; Wertsch, J., ¿a mente en acción, 
Buenos Aires, Aique, 1998. 

De las herramientas en Filosofía para Niños se encuentran diferentes listas 
y descripciones en Lipman, M.; Sharp, A. y Oscanyan, F, La Mosoña en el at- 
/a, Madrid, De la Torre, 1992; Splitter, L. y Sharp, A, Za otra educación, Bue- 
nos Aries, Manantial, 1996; Lipman, M. en Kohan, W. y Waksman, V 
(comps ), ¿Qué es filosofia para niños? Buenos Aires, Oficina de Publicacio- 
nes del CBC, 1997. También nosotros hemos presentado versicnes diferentes 
en Santiago, G , osota con tos más pequeños, Buenos Aires, Novedades 
Educativas, 2002 y Santiago, G , Æ/ desaño de los valores, Buenos Aires, No~ 
vedades Educativas, 2004 

Acerca de la razón instrumental, Adorno, T. y Horkheimer, M., Dialéctica 
del Ñuminismo, Buenos Aires, Sudamericana, 1969, y los textos compilados 
en López Gil, M., La tecnociencia y nuestro tiempo, Buenos Aires, Biblos, 
1995. 

Hemos presentado algunas de estas herramientas en varios números de 
la revista Maestra básica, Santiago de Chile, Ediba, 2004 y 2005. 


Capítulo 7 


HERRAMIENTAS FILOSÓFICAS (I1) 


Las herramientas que desarrollaremos en este capítulo son 
más complejas que las que hemos visto hasta aquí. Pero, en cier- 
to modo, las dificultades que esa complejidad trae consigo se 
compensan con las posibilidades que generan. Son herramientas 
muy poderosas, que permiten ampliar notablemente la capaci- 
dad de crear una perspectiva propia, defenderla, ponerla a prue- 
ba, modificarla. 

En efecto, si bien todos razonamos, no siempre logramos ver 
qué forma tiene el razonamiento que desplegamos o cuál es el 
apoyo real que las conclusiones que sacamos pueden obtener de 
nuestras premisas. Del mismo modo, en algunas ocasiones nos 
damos cuenta de que “algo está fallando” en una argumentación 
(especialmente cuando es otro el que la está desarrollando “en 
contra” de nosotros), pero no somos capaces de ver cuál es el 
punto falaz. 

Esto no debe hacernos pensar que se trata de herramientas 
que están fuera del alcance de los niños, ni que deba esperarse 
hasta la adolescencia para trabajarlas con ellos. Los chicos no só- 
lo están en condiciones de comprenderlas y aplicarlas desde muy 
pequeños, sino que, por lo general, disfrutan enormemente ha- 
ciéndolo. 

¿Desde que edad se pueden trabajar? Varias de ellas, desde los 
cuatro años. Para algunas otras puede ser conveniente esperar un 
poco más. Mucho dependerá del grupo concreto de niños y del 
docente con el que trabajan. 

Si bien es importante que el docente tenga un buen manejo de 
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todas las herramientas, en el caso de las que presentamos en este 
capítulo quizá sea necesario que se tome el trabajo de estudiarlas 
y ejercitarlas para adquirir agilidad y seguridad en su reconoci- 
miento y empleo. El material que ofrecemos a continuación tal 
vez resulte insuficiente para ello (aquí nos limitamos a exponer 
aquellas que con más frecuencia aparecen en los niños). Afortu- 
nadamente hay numerosos libros en los que se puede encontrar 
el material necesario para reforzar las explicaciones teóricas y 
ejercitar su aplicación. 


1. [INFERENCIAS DEDUCTIVAS, INDUCTIVAS Y ANALÓGICAS 


Como sabemos, un razonamiento es un tipo de pensamiento 
en el que de algunos enunciados a los que llamamos premisas 
llegamos a otro al que denominamos conclusión. Inferir es, en- 
tonces, pasar de ciertos enunciados a otros. La diferencia en el 
modo de vincular premisas y conclusión da lugar a la distinción 
entre razonamientos deductivos y no deductivos (entre los que 
se incluye a las inducciones y a las analogías). 


a) Razonamientos deductivos 


Los razonamientos deductivos son aquellos en los que la con- 
clusión se vincula con las premisas de un modo necesario. Dicho 
de otro modo, si las premisas del razonamiento son verdaderas, 
la conclusión necesariamente deberá ser verdadera. 

Así, si alguien que está empleando un razonamiento deducti- 
vo sabe que las premisas son verdaderas, no hace falta que cons- 
tate el valor de verdad de la conclusión, porque forzosamente lo 
será también. Igualmente, si alguien pone en juego un razona- 
miento deductivo y la conclusión resulta falsa, es seguro que al 
menos una de las premisas (pueden ser todas) es falsa. ¿Por qué? 
Porque si las premisas fueran todas verdaderas, la conclusión lo 
sería también. 

Así como la gran virtud de los razonamientos deductivos se 
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encuentra en la conservación de la verdad de premisas a conclu- 
sión, sú principal “carencia” es que en la conclusión no aparece 
ninguna información nueva en relación con la contenida en las 
premisas. Lo que permiten los razonamientos deductivos es que 
se haga explícito algo que estaba ya -aunque, en algunos casos, 
de un modo no evidente- en las premisas. 
E 


Algunas formas usuales de razonamientos deductivos 


> I. Inferencias inmediatas 


> 


- Se trata de inferencias en las que a partir de una sola premisa 
se deduce la conclusión. Veamos algunos ejemplos. 


Con $ = “juguetes” y P = “lindos”, se pueden formar las si- 
guientes proposiciones categóricas (esto es, enunciados en los que 
se afirma o niega la inclusión parcial o total de una clase en otra): 


Universal afirmativa (A): “Todos los juguetes son lindos” (Todos 


los S son P). 

Universal negativa (E): “Ningún juguete es lindo” (Ningún S 
es P). 

Particular afirmativa (1): “Algunos juguetes son lindos” (Algún 
Ses P). 


Particular negativa (O): “Algunos juguetes no son lindos” (Al- 
gunos S no son P). 


Tradicionalmente, la relación entre estas proposiciones se es- 
tudia a partir de la construcción de un cuadrado, conocido como 
“cuadrado de oposición”, cuyos vértices superiores lo forman las 
oraciones A y E, y los inferiores las I y O. Así se establecen las si- 
guientes relaciones: 


1. Las dos superiores (A, E) son contrarias entre sí. No pueden 
ser ambas verdaderas, pero sí pueden ser ambas falsas. 

2. Las dos inferiores (I, O), son subcontrarias. Pueden ser ambas 
verdaderas, pero no ambas falsas. 
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3. Las oraciones que se cruzan (A con O; E con I) son contradicto- 
rias entre sí. Una de las dos es verdadera y la otra falsa. 

4. Entre las superiores y las inferiores del mismo lado (A con Į; E 
con O), la relación es de subalternación. Si la de arriba es verda- 
dera, también lo es la de abajo; si la superior es falsa, la infe- 
rior queda indeterminada (puede ser verdadera o falsa). Del 
mismo modo, si la de abajo es verdadera, la de arriba puede 
ser tanto verdadera como falsa; si la de abajo es falsa, la de 
arriba es falsa 


TODOS LOS A SON B NINGÚN A ES B 
A CONTRARIEDAD E 
s > s 
U u 
B B 
A A 
L L 
T T 
E E 
R R 
N N 
A A 
c c 
i i 
Ó Ò 
N N | 
SUBCONTRARIEDAD 
ALGUNOS A SON B ALGUNOS A NO SON B 


Partiendo, entonces, de estas relaciones, podemos realizar di- 
versas inferencias inmediatas: 


a) Si A es verdadera, por inferencia inmediata sabemos que E y 
O son falsas, e l es verdadera. 
Es decir, si es verdad que “Todos los juguetes son lindos”, por 
inferencia inmediata sé que no puede ser verdadero que “Nin- 
gún juguete es lindo” ni que “Algunos juguetes no son lin- 
dos”. Al mismo tiempo sé que “Algunos juguetes son lindos”. 
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b) Si A es falsa, por inferencia inmediata sabemos que O es ver- 
dadera; en cambio, de E e Į no podemos asegurar que sean 
verdaderas pero tampoco que sean falsas, por lo cual se consi- 
deran indeterminadas. 

- c) Si E es verdadera, A e I son falsas y O es verdadera. 

d) Si E es falsa, I es verdadera. A y O resultan indeterminadas. 

e) Si I es verdadera, E es falsa, A y O resultan indeterminadas. 

f) Si Ies falsa, E y O son verdaderas y A es falsa. 

g) Si O es verdadera, A es falsa y E e I resultan indeterminadas. 

h) Si O es falsa, A e I son verdaderas y E es falsa. 


Pero, además de combinar oraciones de tipo A, E, I y O pode- 
mos obtener inferencias inmediatas cambiando, en ciertos casos, 
los lugares de S y de P. A esa operación se la denomina “conver- 
sión”. 

Asi, si es verdad que “Algunos juguetes son lindos”, necesa- 
riamente será verdad que “Algunas cosas lindas son juguetes”. 
Es decir, si “Algunos S son P”, “Algunos P son S”. 

También, si fuera verdad que “Ningún juguete es lindo”, sería 
verdad que “Ninguna cosa linda es un juguete”: si “Ningún S es 
P”, “Ningún P es S”. 

La importancia que las inferencias inmediatas tienen en el tra- 
bajo con los chicos es enorme. Porque desde muy pequeños ma- 
nejan proposiciones categóricas, pero no siempre se dan cuenta 
de todo lo que dicen y de todo lo que no dicen cuando las emplean. 
Volviendo a nuestro ejemplo, cuando un chico afirma: “Todos los 
juguetes son lindos” (proposición 1), está sosteniendo, además: 


2. Que es verdadero que “Algunos juguetes son lindos” (por su- 
balternación entre 1 y 2). 

3. Que es verdadero que “Algunas cosas lindas son juguetes” 
(por conversión de 2). 

4. Que es falso que “Ningún juguete es lindo” (por contrariedad 
con 1). 

5. Que es falso que “Ninguna cosa linda es un juguete” (por con- 
versión de 4). 

6. Que es falso que “Algunos juguetes no son lindos” (por con- 
tradicción con 1). 
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Cuando el docente considera apropiado trabajar las inferencias 
inmediatas, espera a que un niño emplee una proposición categó- 
rica y, si la discusión no está en un momento decisivo, para la cla- 
se y dice que lo que el niño acaba de expresar se llama "proposi- 
ción categórica” y que se trata de craciones en las que se dice 
cómo se relacionan dos conjuntos de cosas: si coinciden todos los 
elementos de uno en el otro, si sólo algunos o si ninguno 

Si ve que los chicos se entusiasman, puede pedirles ejemplos 
de proposiciones categóricas que comiencen con “todos”, con “al- 
gunos” y con “ningún”. Una vez que ha recogido varios ejem- 
plos, le pide a alguien que recuerde cuál era la proposición cate- 
górica dada por el primer niño y continúa con la discusión 
(asumiendo que el clima de la misma pudo haber variado por la 
irrupción del elemento nuevo). Es más que probable que en una 
clase posterior, en cuanto algún chico diga una proposición cate- 
górica, varios la señalen como tal. De acuerdo con cómo sea el 
grupo, cómo estén en cuanto al trabajo sobre el texto, etc, el do- 
cente puede considerar apropiado, en ese momento, ampliar la in- 
formación sobre las proposiciones. Si se trata de una proposición 
de tipo I, puede mostrarles lo que pasa si la relacionamos con una 
E o con una O; o puede introducir la idea de conversión. Supon- 
gamos que se afirmó que “Algunos perros muerden”. El docente 
pregunta: “¿Puede ser verdad que “algunos perros muerden” y, al 
mismo tiempo, que 'ningún perro muerde”?”. Luego agrega: 
“¿Qué sucede con “algunos perros no muerden”? ¿Puede ser ver- 
dadera si es verdad que “algunos perros muerden'?”. “¿Y 'algu- 
nas cosas que muerden son perros”? ¿Cómo sería en ese caso?”. 

En general, conviene no esperar más de tres clases para dar el 
cuadrado de oposición completo, con los nombres de cada tipo 
de proposición, y las posibilidades de conversión. Lo usual no es, 
como pudiera pensar alguien aferrado a “etapas evolutivas” ce- 
rradas, que los niños no comprendan o no puedan operar desde 
pequeños con estas herramientas. Lo que en la práctica resulta 
verdaderamente difícil es que paren de hacerlo, ya que el entu- 
siasmo que se genera es tal que la clase de filosofía corre el riesgo 
de reducirse a una clase de lógica aplicada. Como una especie de 
juego, cada vez que un chico o un docente utiliza una proposi- 
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ción categótica los demás, a coro, recitan todas las posibilidades 
que de ella se desprenden. Como hemos dicho en su momento, 
parte de nuestra tarea es enseñarles a usar estas herramientas 
con fines, investigativos. Pero, presumiblemente, en algunos ca- 
sos el docente tendrá que tener la paciencia suficiente como para 
asimilar la"euforia desbordada por la adquisición de un nuevo 
potenciador del pensamiento. 


IL Silogismos 


Un sifogismo es un razonamiento compuesto por dos premi- 
sas y una conclusión, siendo todas ellas proposiciones categóri- 
cas. En los silogismos encontramos tres términos (S = Sujeto; P = 
Predicado; M = Término Medio), cada uno de los cuales aparece 
en dos de las proposiciones. Algunos ejemplos relativamente 
usuales de silogismos son los siguientes: 


Todo M es P 
Todo S es M 


Todos los felinos son animales 
Todos los gatos son felinos 


= “galos” 


P= “animales” 


M = “felinos” Todos los galos son animales TodoS es P 


Todo Mes P 
Algunos S son M 


Todos los juguetes son lindos. 


Atgunos objetos de plástico 
son juguetes 


“objetos de plástico" 
P = “objetos lindos” 


Algunos objetos de plástico Algunos S son P 


son lindos 


M = “juguetes” 


S = "actividades cansadoras" | Todos los deportes son lindos Todo Mes P 
P = "actividades lindas” Todos los deportes son cansadores | Todo Mes S 


Algunos S son P 


Algunas actividades cansadoras 
son lindas 


M = “deportes” 


Todo M es P 
Algunos M son S 


Todas las tortas son ricas 
Algunas tortas son de limón 


"cosas de limón” 
P = “cosas ricas” 


M = “tortas” Algunas cosas de limón son ricas. | Algunos S son P 
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Todos los peces son animales Todo P es M 
con branquias 
Ningún delfín es un animal 


con branquias. 


S = “delfines” 


P = “peces” Ningun S es M 


M = “animales con branquias” | Ningún delfin es un pez. Ningún Ses P 


Todo P es M 
Todo Mes S 


Todos los gatos son felinos. 
Todos los felinos son animales. 


S = "animales" 
P = "gatos" 


M = “felinos” Algunos animales son gatos. Atgunos $ son P 


Algunos barcos son grandes. 
Todos los barcos flotan, 


Algunos M son P 
Todos los M son S 


S = "cosas que flotan” 
P = “cosas grandes* 


Algunas cosas que fiotan 
son grandes 


M = "barcos" Algunos S son P 


Algo de lógica proposicional 


Hasta aquí hemos expuesto elementos de lo que se conoce co- 
mo “lógica aristotélica”. Pasamos ahora, brevemente, a otra ma- 
nera de presentar la lógica: la lógica proposicional. 

La lógica proposicional se concentra en el estudio de los mo- 
dos de vincular proposiciones en los razonamientos deductivos. 
Se entiende aquí por proposición a todo enunciado informativo 
(una oración gramatical declarativa), que o es verdadero o es 
falso (principio de bivalencia). Las proposiciones pueden ser 
simples (cuando se presentan de modo separado) o compuestas 
(cuando se conectan entre sí dos o más proposiciones simples). 

En lo que sigue nos detendremos en la consideración de las 
condiciones de verdad de las proposiciones compuestas y en 
las formas de razonamiento válidas más conocidas. 


Proposiciones compuestas 

Supongamos que tenemos dos proposiciones: 
p = “Tengo un oso de peluche rojo”. 
q = “Tengo un pato de plástico amarillo”. 
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Cada una de ellas puede ser verdadera o falsa; es decir, tene- 
mos dos posibilidades (v o f). Pero, ¿qué sucede si las combina- 
mos? Las posibilidades pasan a ser cuatro: las dos verdaderas; 
las dos falsas; la primera verdadera y la segunda falsa; la prime- 
ra falsa y la segunda verdadera. Si con las dos proposiciones sim- 
ples formo una compuesta, nuevamente tengo dos posibilidades: 
la proposición compuesta será verdadera o falsa. ¿De qué depen- 
de que esa proposición compuesta sea verdadera o falsa? Del va- 
lor de verdad de cada proposición simple y de aquello que em- 
pleo para conectarlas. A ese elemento que sirve de vinculo entre 
las proposiciones simples lo llamaremos “conectiva”. Aqui nos 
detendremos en las cinco más usuales: conjunción (*.”), disyun- 
ción inclusiva (“v”), disyunción exclusiva (“v”), condicional 
(“=>”) y bicondicional (“4”). 


La conjunción 

Si un niño dice “Tengo un oso de peluche rojo y tengo un pato 
de plástico amarillo” está formando una proposición compuesta 
relacionando dos simples mediante una conjunción. El símbolo 
para representar una conjunción es el punto: ”.” Por lo cual, ten- 
dríamos : 


Una proposición de esta clase sólo es verdadera si ambas pro- 
posiciones simples lo son. 


La disyunción 

El chico va de visita a la casa de un compañero. Recuerda que 
su madre habia dejado en la mesa al oso rojo y al pato amarillo 
para que el chico los llevara con él. El niño está seguro de que su 
madre puso en el bolso al menos uno de ellos. Entonces le dice a su 
amigo: “Traje un oso rojo o un pato amarillo”. Este enunciado 
puede interpretarse de dos maneras. En un sentido inclusivo (en 
simbolos: p v q) o exclusivo (p y q). 

Si se trata de una disyunción inclusiva, la verdad del enuncia- 
do compuesto requerirá que por lo menos uno de los enunciados 
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simples sea verdadero (pueden serlo los dos). Es decir, el chico 
habrá dicho la verdad si en el Bolso había un oso rojo, si había un 
pato amarillo o si había nn oso rojo y un pato amarillo. 

En el sentido exclusivo, la proposición compuesta será verda- 
dera si y sólo si son verdaderas una u otra de las proposiciones 
simples, pero no si lo son ambas. 

En el diálogo cotidiano 'no siempre resulta claro cuál de los 
dos sentidos es el que emplea alguien. Si, por ejemplo, en el co- 
lectivo hay un cartel que dice “asiento reservado para personas 
discapacitadas o embarazadas” y sube una persona que es “dis- 
capacitada” (para continuar con el término poco feliz empleado 
en los letreros) y está embarazada, es evidente que hay que ce- 
derle el asiento. No se puede interpretar allí que la disyunción 
era excluyente. Pero, en muchos otros casos, es necesario consta- 
tar con quien emite la frase cuál es el sentido preciso de sus pala- 
bras. 


El condicional 

Sean dos proposiciones: p = “Juan se porta bien”, v q = “El pa- 
dre de Juan le compra un chocolate”. La proposición compuesta 
“Sı Juan se porta bien, entonces el padre de Juan le compra un 
chocolate”, se simboliza: p + q. La conectiva “=>” expresa que 
las dos proposiciones simples (“p” y “q”) están vinculadas por 
una relación condicional, siendo “p” el antecedente y “a” el con- 
secuente. 

Cuando alguien enuncia una proposición condicional, está 
afirmando que, si se cumple el antecedente, necesariamente se da 
el consecuente y, de modo inverso, que si no se da el consecuen- 
te necesariamente no se cumple con el antecedente. En simbolos: 
-(p --4). 

En nuestro ejemplo, si Juan se porta bien y el padre no le trae 
el chocolate, la proposición compuesta p > q es falsa, ya que se 
curaplió el antecedente pero no el consecuente. ¿Qué sucede si el 
antecedente no se cumple? El padre no prometió nada en ese ca- 
so. Por lo cual, si Juan no se porta bien, su padre puede no traerle 
un chocolate, pero también puede traérselo, y ea ninguno de los 


dos casos habrá mentido. Las proposiciones compuestas forma- 
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das por un condicional tienen sólo una posibilidad cde ser falsas: 
cuando el antecedente es verdadero y el consecuente m 


Ca] 


El bicondicional 

Como su nombre lo indica, el bicondicional es un condicional 
doble, que va de una proposición a la otra y viceversa. “p = q”, 
se lee “p si y sólo si q”. 

Tomando las proposiciones anteriores como ejemplo, sería: 
“Tuan se porta bien sí y sólo si su padre le compra un caccolate”. 

Para que la proposición sea falsa debe suceder que Juan no se 
porte bien y su padre le compre igual el chocolate o que se porte 
bien y su padre no se lo compre. En cambio, será verdadera tanto 
si son verdaderos p y q como si ambas son falsas (sería esta situa- 
ción: Juan no se porta bien, su padre no le compra el chocolate). 

Algo interesante es que este tipo de proposición es “reversi- 
ble”, por lo cual podemos decir también “qp”, con lo cual ten- 
dremos que el padre de Juan le compra un chocolate si y sólo si 
juan se porta bien. 


Algunas formas de razonamiento corrientes 


Las proposiciones compuestas y simples pueden conectarse 
entre sí y conformar premisas y conclusiones, es decir, constituir 
razonamientos. Algunas de las formas de razonamiento más fre- 
cuentes son: 


Modus Ponens: 
2234 
o 


q 


Ej: p = hace calor; q = tengo sed. 
Si hace calor, entonces tengo sed. Hace calor. Luego, tengo 
ed. 


N 
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Modus Tollens 
p>q 
-q 


P 


Ej: p = hace calor; q = tengo sed. 
Si hace calor, entonces tengo sed. No tengo sed. Por lo tanto, 
no hace calor. 


Silogismo hipotético 
Pq 
a>r 
pr 


Ej: p = hace calor, q = tengo sed; r = tomo agua. 
Si hace calor, entonces tengo sed. Si tengo sed, entonces tomo 
agua. Por lo tanto, si hace calor, tomo agua. 


Simplificación 
pq 
p 


Ej.: p = escucho música; q = miro por la ventana. 
Escucho música y miro por la ventana. Por lo tanto, escucho 
música. 


Silogismo disyuntivo 
PyYq 
-P 
q 


Ej.: p = escucho música; q = miro por la ventana. 
Escucho música o miro por la ventana. Pero no escucho músi- 
ca. Por lo tanto, miro por la ventana. 
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Disyunción exclusiva 
pYq N 
P aa s 


-q : 


Ej.: p = hoy es mi cumpleaños; q = mañana es mi cumpleaños. 
Hoy es mi cumpleaños o mañana es mi cumpleaños. Hoy es 
mi cumpleaños. Por lo tanto, mañana no es mi cumpleaños. 


à 


b) Razonamientos no deductivos 


Los razonamientos “no deductivos” no gozan del mismo pres- 
tigio lógico que los deductivos, ya que son un tanto menos confia- 
bles. En un razonamiento nó deductivo puede darse el caso de que 
aun siendo verdaderas todas las premisas su conclusión sea falsa. 

No obstante esta falencia, se trata de razonamientos muy em- 
pleados tanto en la vida cotidiana como, por ejemplo, en la cien- 
cia. El motivo central es que, a diferencia de los razonamientos 
deductivos, en la conclusión brindan algún tipo de información 
“novedosa”, no contenida en las premisas. Si la ciencia, para ase- 
gurar el rigor, se sirviera exclusivamente de razonamientos de- 
ductivos tendríamos, entre otras cosas, muchos menos medica- 
mentos de los que hoy poseemos. 

Ahora bien, lo que podemos preguntarnos es de qué nos sirve 
que agreguen información si no nos garantizan que se trate de 
una información fiable. Como veremos, si bien nunca se llega a 
un rigor deductivo, es posible distinguir mejores y peores razo- 
namientos no deductivos en función del cumplimiento de algu- 
nos requisitos. Para verlos, establezcamos una distinción entre 
inducciones y analogías. 


Razonamientos inductivos 


Los razonamientos inductivos son aquellos en los que el gra- 
do de generalidad de la conclusión es mayor que el grado de ge- 
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neralidad de las premisas. Su forma más usual es aquella en la 
que se pasa de enunciados particulares'a un enunciado general. 

Ejemplo: Voy a comprar un pantalón. Elijo un modelo, me lo 
pruebo y, en el probador, se me rompe el cierre. Pido otro panta- 
lón exactamente igual, me sucede lo mismo Pido un tercero, con 
la sospecha de que algo va a ocurrir. Ocurre: me quedo con el cie- 
rre en la mano. e 

Salgo del negocio indignado. 

Mi razonamiento está formado por tres premisas singulares: 
“El pantalón 1 está fallado”; "El pantalón 2 está fallado”; “El 
pantalón 3 está fallado”. De allí “salto” a una conclusión general 
que puede ser: a 
a) “Todos los pantalones están fallados”. 

b) “Todos los pantalones de tal marca son malos”. 
c) "Todos los pantalones de este local están fallados”. 


En los tres casos yo sé que, a pesar de conocer por experiencia 
que mis premisas son todas verdaderas, la conclusión puede ser 
falsa (no lo sería, en cambio, si mi conclusión fuera: “Algunos pan- 
talones de este local están fallados”. Pero, en ese caso, se trataría 
de un razonamiento deductivo: en las premisas ya estoy diciendo 
que algunos pantalones -los pantalones 1, 2 y 3- están fallados). 
La afirmación a) es muy fácilmente refutable, y sólo puedo decirla 
como producto de mi enojo por la situación. Es obvio que es falso 
que fodos los pantalones (de todo tiempo y lugar) están fallados. 
La afirmación b) resulta un poco más “probable” que la anterior 
ya que el “todos” está acotado a una marca. Sin embargo, también 
parece exagerado decir, a partir de tres pantalones fallados, que to- 
dos lo están. ¿Cambiaría la situación si me probara todos los pan- 
talones de esa marca que hay en ese local -supongamos que fue- 
ran unos cincuenta pantalones- y todos fueran defectuosos? No 
demasiado, porque en mi conclusión estoy incluyendo a miles. Pe- 
ro, además de la cantidad, algo que falla aquí es la variedad. En 
efecto, aun habiéndome probado muchos pantalones, todos prove- 
nían del mismo local. Podría darse el caso de que yo hubiera en- 
trado a un local de “segunda selección”, quizá el único de esa mar- 
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ca, donde precisamente se encuentran los únicos pantalones falla- 
dos. Algo semejante sucede con c). Falla la cantidad (paso de tres a 
todos) y falla la variedad (paso de una marca y modelo a todos los 
pantalones del local, que pueden incluir los de otras fábricas). 

Vemos cómo la verdad de las premisas no garantiza la verdad 
de la conclusión. Lo máximo que puede brindarnos un razona- 
miento inductivo es una “alta probabilidad” de que la conclusión 
sea verdadera a partir de la verdad de las premisas. Y esa proba- 
bilidad depende, fundamentalmente, de dos factores: 


1. La cantidad de premisas. 
2. La variedad de las premisas. 


(Véanse más ejemplos en “Falacia ligada a la inducción: gene- 
ralización apresurada”, pág. 218.) 


Razonamiento por analogía 


El razonamiento por analogía es un razonamiento no deducti- 
vo y, como tal, en su conclusión se agrega una información que 
no estaba contenida en las premisas pero, al mismo tiempo, esa 
información puede ser falsa a pesar de que las premisas sean to- 
das verdaderas. El hecho de que esta situación sea la misma en la 
que se encuentra la inducción hace que algunos autores tomen a 
la analogía como un “caso especial” de inducción. Nosotros cree- 
mos que las diferencias entre ambas, aun siendo pocas, son sufi- 
cientemente importantes como para considerarlas formas de ra- 
zonamiento distintas. La principal diferencia es que en la analogía 
el grado de generalidad -o de particularidad de la conclusión es 
el mismo que el de las premisas. 

Retomemos el ejemplo anterior. Tengo tres premisas singula- 
res: “El pantalón 1 está fallado”; “El pantalón 2 está fallado”; “El 
pantalón 3 está fallado”. Si razono por analogía, quizá le pida a 
la vendedora otro pantalón, pero pensaré: “Seguro que éste tam- 
bién está fallado”. Ya no involucro a todos los pantalones, sino a 
uno, a ese en particular que tengo en la mano. 
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Realizar una analogía es comparar; razonar por analogía es 
comparar características de dos entes y, a partir de una serie de 
caracteristicas compartidas, inferir qué comparten otra u otras. 
En nuestro ejemplo, los cuatro pantalones comparten: marca, mo- 
delo, talle, comercio en el que se encuentran. Tres de ellos, ade- 
más, comparten la característica de estar fallados. Sabiendo que 
el cuarto pantalón comparte las cuatro características menciona- 
das antes, infiero que compartirá la quinta y que, por tanto, tam- 
bién estará fallado. 

Las principales condiciones para que sea alta la probabilidad 
de que la conclusión sea verdadera a partir de la verdad de las 
premisas en una analogía son: 


1. La cantidad de aspectos comparados. 
2. La pertinencia de las características comparadas. 


(Vean más ejemplos en “Falacia ligada a la analogía: ‘Analogia 
defectuosa'”, pág. 219.) 

Más allá de su importancia “lógica”, las analogías juegan un 
papel muy importante en el empleo creativo del pensamiento. 
Muchos descubrimientos (científicos, artísticos, policiales) se rea- 
lizan empleando analogías. 


2. FALACIAS 


Una falacia es un razonamiento defectuoso que, por su fuerza 
persuasiva, aparenta ser un buen razonamiento. Puede aparecer 
por error, cuando quien la introduce no advierte que se trata de 
un mal razonamiento, o deliberadamente, cuando quien lo em- 
plea confía en la eficacia del argumento aunque sepa que es falaz. 

Si pretendiéramos entrenar a nuestros alumnos para “ganar 
discusiones” (cosa que se hace en algunas escuelas), corregiría- 
mos la primera situación e incentivaríamos la segunda. En nues- 
tro caso, en cambio, como sabemos que el poder de persuasión 
de las falacias es inmenso pero su contribución en una investiga- 
ción es nula, trabajaremos con los chicos para que las detecten y 
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las eviten. Insistiremos en que lo que nos sirve a todos, en la me- 
dida en que estamos intentando construir un conocimiento com- 
partido, es que aportemos los.mejpres argumentos posibles para 
sostener las diferentes posturas que aparezcan y que, de no en- 
contrarlos, es preferible admitirlo que defenderlas mediante fala- 
cias. Incluso si a alguien le parece que una postura es acertada 
pero no sabe por qué, el esfuerzo de la comunidad se concentra- 
rá en intentar encontrar egas razones y, de no poder hacerlo, no 
se rechazará la postura pero se esperará que en algún momento 
pueda justificarse. a 

El trabajo sobre falacias puede introducirse de un modo “in- 
tuitivo”, especialmente en el caso de los niños pequeños, mos- 
trándoles a ellos lo que sucede cuando alguien las emplea “en 
contra” de ellos. Muchas fætacias dejan la sensación de que “esa 
respuesta no vale”. En otros casos es necesario que haya un tra- 
bajo más especifico, que incluya explicaciones y ejercitación. 

Algunas de las falacias más frecuentes son: 


a. Falacias ligadas a los razonamientos deductivos 
I. Falacia de afirmación del consecuente 


Si Juan se porta bien, su padre le compra un chocolate, 
El padre de Juan le compra el chocolate. 
Juan se porta bien. 


p>q 
q 


P 


Es una falacia porque, como hemos visto al referirnos al “con- 
dicional”, en la primera premisa nada se dice acerca de qué suce- 
derá si ocurre “q”. La condición es que “si p es verdadera, q es 
verdadera”, no la inversa. 
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il. Falacia de negación del antecedente: 


| 
-P 


-q 
La podemos leer: 


Si Juan se porta bien entonces su padre le compra un chocolate. 
juan no se porta bien. 
Su padre no le compra un chocolate 


También en este caso se pretende “extender” la condición. Na- 
da se dice en la primera premisa acerca de qué sucederá si no se 
da p. Lo que se asegura -Jo único- es que “si p es verdadera, q es 
verdadera”. 


b. Falacia ligada a la inducción: generalización apresurada 


Se trata de la falacia que se comete cuando un escaso funda- 
mento se toma como base suficiente para establecer una afirma- 
ción general. Por ello es una falacia ligada a razonamientos de ti- 
po inductivo o una “mala inducción”: incluso en el caso de que 
sean verdaderas todas las premisas la probabilidad de que la 
conclusión lo sea basándose en ellas es muy baja. Esto sucede, en 
general por uno de estos defectos: 


L Por insuficiencia de casos considerados 


La generalización se realiza a partir de la estimación de muy 
pocos casos. Por ejemplo, con saber que dos personas de bajos re- 
cursos son asaltantes se concluye que “Todos los pobres son la- 
drones”. 
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IL Por insuficiente variedad en los casos considerados 


Se recorta de un todo una zona poco representativa de la mul- 
tiplicidad que lo constituye. Veamos un ejemplo En un labora- 
torio de productos medicinales realizan pruebas de un nuevo 
medicamento. Para evitar riesgos, efectúan la prueba en una can- 
tidad de voluntarios cinco veces mayor que la habitual. Todos los 
informes muestran una reacción favorable al medicamento, y 
ninguna negativa. Sin embargo, poco después de salir a la venta 
son acusados por la muerte de varias personas que se trataron 
con él. “Curiosamente”, todas las víctimas eran mayores de 86 
años y tenían antecedentes de dolencias cardiacas. En el laborato- 
rio revisan las pruebas hechas y se dan cuenta de que, aun cuan- 
do la cantidad de pruebas era más que suficiente, la variedad era 
prácticamente nula: todas las pruebas se habían realizado en vo- 
luntarios de entre 20 y 30 años, deportistas y sin antecedentes 
cardíacos (obviamente, nuestro ejemplo es una ficción; los medi- 
camentos tienen un circuito de prueba mucho más complejo que 
el que aquí presentamos —en parte, justamente para evitar el pro- 
blema que ilustramos-). 

La falacia de generalización apresurada presenta un gran inte- 
rés cuando afecta a cuestiones éticas. La mayor parte de los enun- 
ciados discriminatorios (incluyendo a los racistas, xenófobos, se- 
xistas, etc.) se “basan” en ella. A partir de unos pocos casos se 
pretende incluir en una calificación negativa a un inmenso núme- 
ro de individuos, Es usual que ante este tipo de expresiones se 
responda “No hay que generalizar”, cuando en realidad el proble- 
ma no está en el hecho de generalizar sino en que se trata de una 
generalización que tiene una base muy pobre o, dicho de otro mo- 
do, se trata de inducciones en las que a partir de un ínfimo núme- 
ro de premisas se pretende ofrecer una conclusión general. 


c. Falacia ligada a la analogía: "Analogia defectuosa” 


En esta falacia también sucede que aun siendo verdaderas to- 
das las premisas, la conclusión tiene muy bajas probabilidades 
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de serlo en función de ellas. Los elementos comparados son insu- 
ficientes para realizar una buena inferencia de las características 
que se desconoce si son compartidas o no. Encontramos dos ti- 
pos de defectos: 


I. Insuficiencia de aspectos considerados ` 
s 

Se incurre en esta falacia cuando se sacan conclusiones a par- 
tir de la consideración de un número muy pequeño de aspectos 
comparables. Por ejemplo: la profesora de inglés tiene una carte- 
ra verde; la profesora de lengua tiene una cartera verde. María es 
profesora de historia, por lo tanto María tiene una cartera verde. 
El hecho de que tres personas coincidan en ser profesoras y que 
dos de ellas tengan carteras verdes no es suficiente para concluir 
que también la tercera profesora tendrá una de ese color. Si, en 
cambio, encontráramos un número mayor de coincidencias entre 
las tres profesoras (por ejemplo, que en sus clases usan libros de 
texto de la misma editorial y que las carteras verdes de las profe- 
soras de inglés y de lengua tienen impreso el logo de esa edito- 
rial), quizá sería más legítimo inferir una coincidencia más. 


IL Similitudes impertinentes 


Se produce cuando los aspectos considerados —independiente- 
mente de que puedan ser cuantitativamente suficientes o hasta 
excesivos- son deficientes por su poca pertinencia en lo que a la 
conclusión se refiere. Ejemplo: comparo a dos hermanos (no ge- 
melos ni mellizos). Ambos son delgados, de ojos marrones y am- 
plia sonrisa. Juegan muy bien al tenis y les gusta la música clási- 
ca. Sé que uno de ellos nació un día martes; saco la conclusión de 
que también el otro nació un martes. 
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d. Apelación a la fuerza 


Quizá se trate de la falacia más burda. Quien la emplea se da 
cuenta de que su argumento no es suficientemente convincente y 
decide acompañarlo con un apoyo extraargumental: la amenaza 
de emplear la violencia física o simbólica. Es una falacia que en 
lo inmediato genera cierta resistencia, pero, si la fuerza con la 
que se amenaza realmente es importante, conlleva una acepta- 
ción -forzada, pero aceptación al fin- de lo que se plantea. 

Antes de referirnos a los niños conviene que tengamos presen- 
te que ésta es una de las falacias en las que más tendemos a incu- 
rrir los adultos en nuestro trato con ellos. De ahí que, en cuanto 
los chicos estén advertidos de que se trata de una falacia, proba- 
blemente aprovecharán cada ocasión en que la empleemos para 
hacérnoslo notar Es interesante ver que, por el contrario, entre 
adultos no es una falacia de empleo tan frecuente. ¿Por qué? Por- 
que su uso supone una marcada diferencia de poder entre quie- 
nes se enfrentan. Jefes abusivos, policías autoritarios, prestamistas 
usureros pueden estar en condiciones de obligar a otros a aceptar 
lo que plantean por tener de su lado condiciones inmensamente 
más favorables que las de su interlocutor. Pero entre adultos que 
se encuentran en un nivel semejante (vecinos, parejas, compañe- 
ros de trabajo) dificilmente pueda darse esa situación. 

Con los niños, en cambio, los adultos parecemos creernos con 
pleno derecho de apelar a la fuerza. Nos sabemos más poderosos 
que ellos y ejercemos ese poder -siempre con la excusa de que es 
para su bien- muchas veces de un modo injustificable. No me es- 
toy refiriendo aquí a los casos que podrian encuadrarse en “vio- 
lencia familiar” o “padres golpeadores”, en los que de modo recu- 
rrente un adulto golpea a un niño produciéndole lesiones más o 
menos severas. Me refiero a los más sutiles “tirones de pelo” o “de 
orejas”, o a “castigos” como dejarlos sin ver televisión o impedirles 
ir ajugar a la casa de un amigo o salir al recreo. Recordemos que la 
falacia no implica la realización de esos castigos, basta con su ame- 


naza. “Si no se callan, no hay recreo”; “Si no terminás el ejercicio, 
ni 


te voy a dar el doble de tarea”; “Si seguis hablando, le voy a man- 
dar una notita a tu mamá, y vos sabés lo que ella va a hacer”; “Al 
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baño ahora no vas porque hace diez minutos que no parás de mo- 
lestar”; “Fulano y Mengano, si siguen conversando van a conti- 
nuar la charla en la Dirección”. Los que hace décadas que estamos 
en una escuela (como alumnos o como docentes) hemos dicho o 
escuchado cosas como éstas en innumerables ocasiones. 

Acabamos de sostener que en esta falacia se pone en juego un 
abuso de poder Está claro, sin embargo, que usualmente un 
adulto -en nuestro caso, un docente- llega a esta situación tras 
haber agotado otros recursos. Es decir, el empleo de la amenaza 
es también una marca de impotencia. “No puedo manejarlo”; 
“Tuve que sacarlo del aula porque ya no sabía qué hacer”. La 
amenaza o “advertencia” y, máxime, su concreción, llegan como 
último recurso. 

Desde nuestra perspectiva abogamos porque los docentes 
consideren que la amenaza no es un recurso legítimo nunca. Na- 
da en nuestro rol docente (como tampoco en el de padres) nos 
autoriza a amenazar a otro, sea un niño cualquiera, sea “nuestro” 
(2) alumno o hijo. Castigando o amenazando con un castigo a un 
chico podemos lograr que, momentáneamente, deje de hacer al- 
go que nos molesta o nos parece perjudicial para él o para el gru- 
po. Pero, como hemos pasado de las razones a la fuerza, de ahí 
en adelante nos veremos obligados a continuar avanzando en ese 
camino, sosteniendo o incluso aumentando el nivel de violencia. 

¿Cómo se da esta falacia entre los propios chicos? En ciertos 
casos, algunos chicos pretenden ganar adhesiones a sus planteos 
apelando a la fuerza de un mado explícito o implicito. Un niño 
está afirmando algo y, cuando un amigo encuentra un punto cri- 
ticable en esa postura, le responde: “Después me venís a pedir 
galletitas en el recreo”. Lo que está expresando es que, si alguien 
se atreve a cuestionar lo que él dice, es mejor que se olvide de co- 
mer sus galletitas. 


e. Falacia ad hominem 


Se trata de la falacia que se produce cuando en lugar de con- 
siderar aquello que alguien sostiene se ataca a la persona. 
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Algo interesante en esta falacia es que supone un cierto cono- 
cimiento —al menos superficial- entre los interlocutores. Por ello, 
es muy frecuente en ámbitos donde se dan relaciones estables 
(familia, escuela, trabajo). Si bien es posible un uso ocasional que 
se apoye en alguna característica visible de la persona (por ejem- 
plo, sí alguien dice “Cómo va a entender, si es mujer”, es posible 
que no conozca de esa persona mucho más que su sexo), fre- 
cuentemente se sustenta en un encasillamiento previo. En nues- 
tro caso, hay niños que ocasionalmente en un tema especial son 
impugnados (por ejemplo, cuando intenta intervenir en una dis- 
cusión sobre líbros alguien que todos saben que nunca lee), pero 
hay otros que son permanentemente impugnados. Este caso es 
más grave que el anterior ya que quien es parcialmente margina- 
do puede “resarcirse” con una buena participación en otra discu- 
sión, pero quien lo es de un modo constante no encuentra un es- 
pacio donde poder experimentar una participación segura (aquí 
nos estamos refiriendo a “ataques contra la persona” en el ámbi- 
to discursivo, porque ése es nuestro tema; pero no hay que per- 
der de vista que, en algunos casos, esos ataques verbales pueden 
estar acompañados de agresiones no verbales y de respuestas del 
mismo orden). 

Cuando se detectan problemas de agresiones persistentes ha- 
cia una persona que en la clase de filosofía se reflejan como in- 
tentos de impugnación de la palabra, el docente tiene dos tareas 
por realizar. Por un lado, convocar a aquellos que puedan ayu- 
darlo a abordar el problema más allá de la clase de filosofía (de 
acuerdo con la institución particular, esa tarea estará a cargo de 
equipos de mediación, psicopedagogos, docentes consejeros o tu- 
tores, coordinadores de convivencia, etc.) y, por otro (aunque en 
fuerte articulación con lo anterior), deberá instrumentar los me- 
dios necesarios para poder trabajar el problema en la clase de fi- 
losofía. 

En muchos casos, trabajar con la noción de falacia ad hominem 
ayuda considerablemente a promover un mejor trato, tanto den- 
tro de la clase como fuera de ella. Esto se produce por una suerte 
de “círculo virtuoso” que se desarrolla de la siguiente manera: el 
niño habitualmente impugnado da su punto de vista, y lo usual 
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es que lo haga con cierto temor, “a la defensiva”, esperando un 
ataque de los otros; pero también puede expresarse de un modo 
provocativo, desafiante, como diciendo “Ya sé que no les va a in- 
teresar”. Inmediatamente alguien trata de sacarlo del juego con 
una falacia ad hominem, pero otros alumnos o el docente mismo le 
hacen ver que su argumento (y no, por ahora, hasta que se mues- 
tre lo contrario de un modo legitimo, el del otro niño) presenta 
dificultades para ser aceptado por incurrir en una falacia. Es pro- 
bable que este u otro “impugnador” hagan un esfuerzo por refu- 
tar al primer niño de un modo “legítimo”, Pero, aun si lo logran, 
aquél habrá resultado beneficiado: habrá conseguido que se ten- 
ga en cuenta lo que dijo. Esto, a medida que se torna frecuente, 
hace que el niño en cuestión ~al sentirse más protegido- pueda 
intervenir de un modo más sereno y con un contenido que va de- 
jando de ser “reactivo” (suscitado como reacción a los otros y 
pensado en función de las reacciones que pueda provocar) para 
pasar a ser más activo. Forzados por la intervención del docente o 
de algunos alumnos, todos comienzan a aceptar las intervencio- 
nes del chico y consiguen ver que, al menos en filosofía, “no dice 
tantas pavadas”. La autoestima crece y la estima que los demás 
le tienen también, por lo cual, al cabo de cierto tiempo, es muy 
probable que el chico logre revertir su imagen en el resto de las 
materias. 


f. Apelación a la autoridad 


Se produce esta falacia cuando, en lugar de ofrecer razones 
para apoyar una afirmación, se menciona una fuente reconocida 
que también la ha sostenido. La falacia es más evidente cuando 
el reconocimiento que tiene la fuente citada le ha sido otorgado 
por méritos en áreas diferentes de aquella que en ese momento 
está en juego. Por ejemplo, publicidades en las que un famoso 
deportista recomienda votar a un determinado candidato politi- 
co. La autoridad que esa persona pudo haber adquirido en su de- 
porte no tiene por qué trasladarse al ámbito político. Pero, aun- 
que menos evidente, igualmente falaz es el caso en el que se trata 
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de un especialista en la materia. “Esto es así porque lo dijo Lip- 
man” es una falacia de autoridad. Porque el hecho de que sea 
Lipman quien lo afirmó no es lo que lo hace verdadero Lo que 
tendríamos que hacer, para salir de la falacia, es exponer las razo- 
nes con las que Lipman respaldó esa afirmación, y no simple- 
mente mencionarlo. 

Hay un caso de apelación a la autoridad que hay que tomar 
con cierta cautela. Se trata de los casos en los que los niños pe- 
queños dicen que algo es de cierta manera “porque lo dice mi 
mamá (o mi papá)”. Si bien se trata claramente de una falacia de 
apelación a la autoridad y como tal deberíamos sacarla del juego, 
al mismo tiempo puede ser que el niño esté tomando a su padre 
o a su madre como referencias firmes para tener dónde apoyarse 
en sus primeros movimientos en el mundo, y quizá no se en- 
cuentre en condiciones de soportar que dichos pilares se vean 
conmovidos. Hay que tener especial cuidado en que el niño no 
crea erróneamente que la explicitación de la falacia conlleva al- 
gún tipo de agresión hacia sus seres queridos. El diálogo que el 
docente entabla, en estos casos, es aproximadamente el siguiente: 


Docente: ¿Cómo sabés que eso es así? 

Niño: Porque lo dice mi papá 

D: Ah, seguramente tu papá cuando conversa con sus amigos o 
sus compañeros de trabajo les dice eso. Muy bien. Acá, en la escuela, 
estás vos con tus amigos, igual que tu papá está con sus compañe- 
ros. Por eso, así como tu papá les dice lo que él piensa, lo que nos 
gustaría es que vos nos digas lo que vos pensás. Ahora que ya nos 
contaste cuál es el pensamiento de tu papá, ¿qué te parece si nos 
contás cuál es tu pensamiento sobre el tema? 


La idea es que el chico vea que valoramos el pensamiento de 
su padre, pero lo remitimos a un contexto: el mundo adulto. 

Con menor delicadeza se puede actuar, en cambio, cuando se 
trata de “autoridades” como los medios de comunicación y la 
publicidad. “Es asi porque lo dijo la televisión” es algo que con- 
viene que los chicos aprendan tempranamente a cuestionar. No 
para que desechen toda información que provenga de ese medio 
estaríamos promoviendo la falacia ad hominem reemplazando al 
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“hombre” por la televisión-, sino para que pueda estar en condi- 
ciones de analizarla. Es tal la fuerza de la autoridad de la televi- 
sión que, sin una actitud muy firme de alerta ante ella, termina 
imponiendo su Opinión. 


g Apelación a la multitud 


Esta falacia consiste en justificar una postura o actitud adu- 
ciendo que “todo el mundo lo hace”. ¿Por qué es una falacia? 
Porque el hecho de que muchos piensen algo (ya que sólo en ca- 
sos acotados o grupos pequeños puede hablarse con propiedad 
de “todos”) no lo transforma en algo bueno. Es posible que mu- 
chos estén equivocados. Como en otras falacias, no se sostiene 
aquí que lo que se dice sea falso ni, mucho menos, que lo sea por- 
que lo afirma una multitud. Pero el hecho de que muchos sosten- 
gan algo no le agrega en sí mismo ninguna legitimidad. Hay que 
indagar por qué se lo plantea, qué es lo que llevó a esos muchos 
a adherir a ello, qué es lo que a mí puede llevarme a aceptarlo, 

Quizá sea ésta la falacia más utilizada por los medios de comu- 
nicación y publicidad. Es, incluso, una herramienta clave en la 
edificación de la “opinión pública”. Las “encuestas permanentes”, 
que los medios televisivos emplean desde hace tiempo y que se 
han multiplicado con Internet, difunden “qué se piensa” acerca de 
las más variadas cuestiones y lo hacen no sólo por afán informati- 
vo sino para generar “tendencias”: conocer qué “se piensa” nos 
“ayuda” a ver “qué tenemos que pensar”. También en las publici- 
dades es habitual que se avale un producto aduciendo que “es el 
que todos usan” o empleando expresiones que buscan incomodar 
al que no lo hace: “¿Todavía no lo tenés?”. Ante esta falacia es im- 
portante que los chicos adviertan, en primer lugar, que suele ser 
falso que todos adhieren a lo afirmado y, además, que puedan per- 
cibir el carácter prescriptivo detrás del tono descriptivo. 

¿Por qué funciona, en muchos casos, esta falacia? Porque 
aprovecha la necesidad de los seres humanos de conectarse con 
otros; porque trabaja sobre el temor a ser dejado de lado, a ser 
considerado diferente. 
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En apariericia, esa inclinación a ser como los demás parece 
afianzar un impulso hacia la conformación de una comunidad. 
Pero sólo en apariencia. Al menos, tal como nosotros la entende- 
mos, esta actitud sería incluso lo opuesto de una actitud comuni- 
taria. Porque, como hemos visto en el capítulo 2, la zomunidad 
requiere la, diferencia. Quienes se conectan para componer la co- 
munidad són seres singulares, diferentes, que en su diferencia le 
dan sentido-á un trabajo común. Trabajo que no va a derivar en 
la adhesión a una sola postura (como promueve la falacia de ape- 
lación a la multitud), sino en una variedad de ellas construidas y 
enriquecidás en el intercambio mutuo. 

Hay que ayudar a los chicos a distinguir su deseo de pertene- 
cer a un grupó de la supuesta obligación de coincidir con todo lo 
que allí se sostenga o haga (o, peor, con lo que alguno de sus 
miembros con mayor ascendencia sobre los demás dé por su- 
puesto que “todos” sostienen). 


h. Apelación a la misericordia 


incurre en esta falacia quien, en lugar de argumentar a favor 
de una posición, pretende que otro la acepte por piedad. “No me 
ponga una mala nota, señorita, porque si lo hace mi papá me va 
a castigar.” 

Lo que hace falaz a este argumento no tiene que ver con que 
sea falso o no aquello que la persona presenta para despertar la 
compasión del otro. El problema está en que se carga todo el pe- 
so en algo que, en sí mismo, no aporta nada a la justificación de 
la tesis inicial. 


1 Petición de principio 


Consiste en introducir en las premisas aquello a lo que se pre- 
tendía arribar en la conclusión. Ejemplo: “Las maestras son injus- 
tas, ya que todas las personas que cometen injusticias son in- 
justas, y las maestras siempre cometen injusticias”. Si analizamos 
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este razonamiento veremos que en la premisa “Las maestras 
siempre cometen injusticias” está contenida la conclusión, pues 
una persona que siempre comete injusticias sin dudas es injusta, 
Es como si dijéramos: “Las maestras son injustas porque son in- 
justas”. Lo que se tendría que aclarar es por qué se dice que 
siempre cometen injusticias (o, lo que es lo mismo, por qué se las 
está considerando injustas), y no conformarnos con repetir en la 
conclusión una de las premisas. 

En muchos casos, los niños (especialmente los más pequeños) 
emplean esta falacia ante la impotencia de no encontrar razones 
claras que avalen lo que sostienen. Como no pueden aportar un 
apoyo para lo que dicen, simplemente lo repiten. 

Una forma frecuente es la que se da cuando a alguien le pre- 
guntan por qué piensa algo y él responde: “Porque eso es lo que 
yo pienso”. Ya estaba claro que ése era su pensamiento; lo que el 
interlocutor le pide -y no consigue- son las razones que lo llevan 
a pensar así. 


j. Causa falsa 


Esta falacia consiste en tomar como causa de un suceso algo 
-que o no lo es, o lo es muy parcialmente. 

Si digo que estoy engordando porque dejé de tomar el café 
con edulcorante y ahora le pongo azúcar no estoy mintiendo. Pe- 
ro sí estoy empleando de modo falaz la relación de causalidad, 
porque omití decir que desde que le pongo azúcar al café comen- 
cé a acompañarlo con tres enormes porciones de torta de crema y 
chocolate. Es verdad que el azúcar que le pongo al café engorda, 
pero no es cierto que ésa sea la causa (al menos la principal) de 
que yo haya aumentado cuatro kilos en una semana. 

Una variante de esta falacia consiste en confundir un antece- 
dente temporal con uno causal. Es decir, creer que porque algo 
sucedió antes que otra cosa ese algo la causó. Por ejemplo, creer 
que el relámpago causa al trueno (cuando, en realidad, ambos 
son la manifestación visual y auditiva, respectivamente, del 
rayo). 


ṣi 
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k. Apelación a la ignorancia 


La falacia de apelación a la ignorancia se produce cuando al- 
guien cree que para asegurar la verdad de una tesis es suficiente 
con mostrar que no se ha probado la tesis contraria. “Los extrate- 
rrestres no existen, porque nadie ha podido probar que existen”, 
es uno de los ejemplos más conocidos. Otro bastante usual, aun- 
que más complicado de analizar es: “Yo no fui, porque nadie pu- 
do probar que fui”. Suele decirse que “alguien es inocente hasta 
que se demuestre lo contrario”. En realidad, debería decirse: “La 
justicia lo considerará inocente a menos que pueda probarse lo 
contrario”. Porque, el hecho de que no se encuentren las pruebas 
de que alguien cometió un delito no quiere decir que no lo haya 
cometido, sino que no hay elementos para condenarlo por ello. 


L Composición y división 


Estas falacias tienen que ver con atribuir erróneamente las 
caracteristicas de la parte al todo (composición) o del todo a la 
parte (división). Un equipo de voley puede estar formado por ex- 
celentes jugadores y aun así, como equipo, tener un mal desem- 
peño. A la inversa, que un equipo de alumnos tenga un excelen- 
te desempeño en la realización de un trabajo práctico no implica 
que cada alumno lo haya tenido. 

Por eso es importante que, cuando los chicos perciban las ca- 
racterísticas de las partes de algo, se tomen su tiempo para eva- 
luar si el todo también las posee. Del mismo modo, que un todo 
les merezca cierta calificación no los exime de evaluar cada parte. 

Uno de los momentos de la clase -además de la discusión- en 
los que puede ejercitarse esta herramienta es el momento de cie- 
rre (si se emplea un “cierre evaluativo”). Allí puede resultar, por 
ejemplo, que la clase les haya parecido atractiva aun cuando en 
algún momento se hayan aburrido. 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


1 


Conceptos clave 


DISCUSIÓN FILOSÓFICA 


Para que los chicos puedan avanzar en la construcción de pensamientos 
propios mediante el diálogo, es muy importante que puedan manejar de un 
modo apropiado y ágil distintos tipos de razonamiento y que perciban las for- 
talezas y debilidades de cada uno de ellos Del mismo modo, es necesario 
que reconozcan —para evitarlas— diferentes clases de falacias que, si bien 
pueden servir para aumentar la persuasión sobre otros, en nada contribuyen 
al desarrollo de una investigación 


E> 


consideraciones bibliográficas 


Sobre falacias y razonamientos, Copi, |, /airoaueción a la lógica, Buenos 
Aires, Eudeba, 1973; Da Silveira, P., Cómo ganar discusiones, Buenos Aires, 
Taurus, 2004; Comesaña, M., Zógica informal Buenos Aires, Eudeba, 1998. 

Para trabajar algunas deducciones con los chicos pueden encontrarse 
buenos ejercicios en Lipman, M.; Sharp, A. y Oscanyan, E, /Nvesiigación 
htosóñca. Manual del profesor para acompañar El descubrimiento de Ari 
Stóteles, Madrid, De la Torre, 1988. 

Del mismo modo, para el trabajo sobre analogías, Lipman, M. y Sharp, A., 
En busca del sentido. Mantal del profesor para acompañar Pixie Madrid, De 
la Torre, 1989. 


Capítulo 8 


PLANES DE DISCUSIÓN 


Quienes realizan sus primeras experiencias coordinando una 
clase de Filosofía con Niños suelen tener una especie de temor a 
no saber qué preguntar para que la discusión progrese. No es po- 
co frecuente que se den situaciones como ésta: ante una pregunta 
de la agenda, una niña realiza una afirmación y lo hace de un 
modo tan claro que resulta innecesario poner en juego herra- 
mientas como “reformulación”, “detección de supuestos”, “de- 
tección de ambigúedad o vaguedad”. Además, enseguida da a 
conocer los fundamentos que la llevan a pensar de ese modo, sin 
: que se le pida explícitamente que emplee la herramienta “razo- 
. nes”. El docente abre la cuestión a los demás con el inmediato re- 
sultado de que nadie aporta un “punto de vista” diferente ni pre- 
senta “alternativas”, Un observador externo podría pensar que 
- con la afirmación de la niña se halló la solución al problema 
planteado en la agenda. Sin embargo, es muy probable que los 
chicos y el docente se queden con la impresión de que la indaga- 
ción se detuvo menos por haber dado con una solución definitiva 
que por no haber encontrado el modo de seguir ahondándola. El 
docente “intuye” que tendría que preguntar algo más, pero, aun 
cuando repasa mentalmente todas las herramientas que conoce, 
no da con ninguna que le parezca apropiada. Se produce, enton- 
ces, un breve bache de incertidumbre que, en general, termina 
con el pasaje a otra pregunta de la agenda. 

¿Qué es lo que le faltó al docente? El empleo de un instrumen- 
to de distinto tipo que aquellos a los que aquí denominamos “he- 
rramientas de diálogo”. Porque las “herramientas” tienen que 
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ver con un trabajo centrado en procedimientos y actitudes mien- 
tras que lo que en este caso se necesita es un instrumento desti- 
nado a mejorar el trabajo sobre conceptos, que les permita a los 
participantes desplegar los problemas contenidos en la pregunta 
de la agenda y proyectar un sentido a la discusión. Despliegue y 
proyección que no son el resultado de la implantación de una 
meta desde el exterior de la comunidad de investigadores (por 
ejemplo, en función de los intereses del docente), sino de un de- 
sarrollo del propio problema propuesto por los chicos. Tanto el 
despliegue como la proyección surgen del problema y, en realidad, 
constituyen parte del problema. 

Lipman y sus colaboradores crearon los “Planes de Discusión” 
para cubrir esa necesidad. Éstos consisten en conjuntos de pre- 
guntas conceptuales preparados (o improvisados) por el docente 
para emplearlos como auxiliares de las preguntas que los chicos 


“ formulan en la agenda. Su función no es introducir problemas 


nuevos en la discusión, sino colaborar con los problemas plantea- 
dos por los propios niños. Detengámonos en algunas de sus ca- 
racterísticas principales: 


a) Los Planes de Discusión están compuestos por preguntas. En 

primer lugar, porque lo que se busca es que sean los chicos los 
que afirmen y pongan a prueba sus afirmaciones, y uno de 
los modos más eficaces para ello es formulándoles preguntas. 
Se podrá objetar que seria todavía mejor que fueran los pro- 
pios chicos los que formularan las preguntas. Como veremos, 
en cierto modo eso es lo que estamos planteando, en la medi- 
da en que las preguntas de los planes son “extensiones” de las 
de los chicos. 
En segundo lugar, el hecho de introducir preguntas, y no afir- 
maciones, le permite al docente intervenir conceptualmente 
pexo sin perder la cuota de neutralidad que le estamos solicitando 
para coordinar la clase (aun cuando para afianzar dicha neu- 
tralidad sea necesario, como hemos visto, que cumpla con 
otras condiciones). 

b) Los Planes de Discusión consisten en conjuntos de preguntas. 
No hay plan de discusión que contenga una única pregunta. 


e 


rr 
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Cada una de ellas es algo asi como un punto, mientras que el 
plan es una línea compuesta con esos puntos (como una “se- 
mirrecta” que tiene un punto de origen, la pregunta de agen- 
da a la que está desplegando, pero puede no tener un fin esta- 
blecido). A 

Los Planes ayudan a profundizar o a expandir un problema 
en la medida en que sus preguntas están organizadas de una 
cierta forma. Es crutial que dicha organización no conduzca 
hacia una postura conceptual predeterminada (sea por el do- 
cente, sea por el “discurso escolarmente correcto”, sea por la 
“opinión” de sentido común). 


d) Las preguntas de los planes giran en torno a problemas con- . 


ceptuales. Ésta es la marca que con mayor evidencia distingue 
a las preguntas de los-Planes de Discusión de otras que for- 
mula el docente, como las concernientes a herramientas filosó- 
ficas o las que formula para constatar un buen clima de discu- 
sión. Sin embargo, no introducen problemas conceptuales,” 
sino que fragmentan, descomponen o prolongan los proble- 
mas conceptuales planteados por los niños. 


e) Son auxiliares de las preguntas de los chicos; son “preguntas 


f) 


sobre sus preguntas”. Por ello en general dejan la impresión 
de ser más sencillas que las de la agenda. Justamente, su fun- 
ción es distribuir la densidad de las preguntas de los chicos en 
preguntas más “pequeñas”, más simples, pero que, al ser res- 
pondidas, contribuyan a afrontar las preguntas más sustanti- 
vas, las de los chicos, de un mejor modo. Es fundamental que 
tanto los chicos como el docente adviertan claramente que las 
preguntas de los Planes no reemplazan a las de la agenda sino 
que están subordinadas a ellas. 

Son preparados o improvisados por el docente. Usualmente, en 
cada clase se emplean preguntas que han sido planificadas, 
pero también, cuando se aborda un problema no previsto por 
el docente, otras que son improvisadas. Cuanto mayor sea la 
práctica del docente en la confección previa de planes, mayor 
facilidad tendrá para improvisarlos en los casos en los que sea 
necesario. 


2 
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TIPOS DE PLANES DE DISCUSIÓN a 

De acuerdo con cómo sea la organización que se les dé a las 
preguntas, los Planes resultarán “lineales” (o “acumulativos”) o 
“circulares” (“no acumulativos). l 

Llamamos planes lineales a aquellos én los que las preguntas 
que los componen están presentadas de modo tal que no convie- 
ne variar su orden. Hay una secuencia implícita en ellas que hace 
que vayan desde un punto de partida hacia una meta determina- 
dos (por ejemplo, de algo más particular a algo más general; de 
lo próximo a lo lejano; de lo simple a lo complejo; de lo habitual 
a lo extraordinario). > 

Planes circulares, en cambio, son aquéllos en los que las pre- 
guntas están todas en el mismo nivel (por lo cual su orden pue- 
de alterarse) y giran todas en torno a distintos aspectos de un 
mismo concepto, aunque variando la perspectiva desde la que 
se lo enfoca. 

Por su estructura, los planes lineales suelen ser más apropia- 
dos cuando lo que se intenta es profundizar en algún tema o foca- 
lizar la discusión en algún aspecto en particular; los circulares, 
por su parte, son más útiles para desplegar diversos aspectos con- 
cernientes a un concepto. 

Además de los dos tipos de planes mencionados, existen otros 
en los que se combinan linealidad y circularidad. Este hecho ha 
llevado a que se los denomine “Planes mixtos”. Se trata de planes 
predominantemente lineales (quien los elabora podría haber to- 
mado una pregunta de cada grupo y construir uno lineal) pero 
en los que se considera conveniente que los chicos se detengan a 
considerar con detalle cada “escalón” y por ello se los despliega 


en varias preguntas. 


ÉL EMPLEO DE LOS PLANES 


Usualmente, el docente lleva sus Planes de Discusión escritos 
en un cuaderno, en fichas, en hojas impresas con computadora. 
Si escribió una cantidad importante de planes, es necesario que 
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los ordene de alguna forma que le permita encontrar con facili- 
dad aquel que requiera en algún momento de la clase 

Como hemos visto en el capitulo dedicado a las Clases de Dis- 
cusión con Novelas Filosóficas, la discusión suele originarse a 
partir del intento por parte de algún alumno de dar respuesta a 
una de las preguntas de la agenda. Si a partir de alli la discusión 
resulta suficientemente atractiva para los niños y se evidencia al- 
gún tipo de avance en la construcción de sus pensamientos sobre 
el problema, el docente deja reposar sus planes hasta una futura 
ocasión (que seguramente se presentará en otra clase). Si ve, en 
cambio, que podría resultar útil para los chicos desplegar más al- 
gún aspecto puntual, les propone que antes de proseguir con la 
discusión de la pregunta en cuestión trabajen rápidamente las de 
un plan. Saca, entonces, sus preguntas, y se las formula a los chi- 
cos (en general o a algunos en particular). La idea no es que el 
plan acapare la atención e insuma todo el tiempo de la clase. Por 
el contrario, se trata de realizar un breve recorrido por él, para po- 
der retornar a la pregunta de la agenda. De modo que, cuando se le 
han dedicado algunos minutos al plan, el docente pregunta: “¿En 
qué aspectos les parece que lo visto en el plan nos ayuda a res- 
ponder a la pregunta de la agenda?” o, simplemente, “¿Cómo 
podemos responder ahora a nuestra (la de los chicos) pregunta?”. 

El camino, entonces, es siempre: agenda-plan-agenda. Si el do- 
cente ve que el tiempo de la clase se va a acabar antes de lograr 
completar el recorrido por el plan y el retorno a la agenda, se en- 
carga de recordar, antes de que la clase termine, que la pregunta 
que se está tratando -con la ayuda del plan- es la que hicieron 
los chicos. 

Hay docentes que ponen tanto empeño en la elaboración de 
los planes (y, en muchos casos, logran algunos muy buenos) que 
no admiten que su trabajo no sea aprovechado. Por ello, inde- 
pendientemente de la pregunta elegida por los niños encuentran 
un momento para introducir forzadamente su plan. No lo hacen 
-al menos no únicamente-— por estar “enamorados” de él. En mu- 
chos casos, su experiencia como docentes les dice que el plan va 
a funcionar bien, que va a dar lugar a una rica discusión. Es de- 
cir, no lo introducen -sólo- por el placer de que sea aprovechado 
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su trabajo, sino porque de buena fe consideran que al hacerlo es- 
tán colaborando con que resulte una buena clase. 

Lamentablemente, en general no se equivocan: su plan, pre- 
sentado como una “actividad de trabajo”, da muy buenos resul- 
tados. Los chicos “se enganchan” con el tema, discuten acalora- 
damente, avanzan en el tratamiento del tema. ¿Por qué decimos, 
entonces, “lamentablemente”? Porque, si la clase saliera mal, el 
docente les prestaria más atención a las preguntas de los niños y 
estaría más pendiente del interés de ellos que de los objetivos pe- 
dagógicos que él, como docente, se plantea. En cambio, si todo 
funciona de maravillas, rápidamente irá tendiendo a reemplazar 
las preguntas de la agenda por sus “exitosos cuestionarios” y lo 
que desde una mirada parcializada, centrada en cada clase, pue- 
de parecer una excelente idea, desde una perspectiva a largo pla- 
zo, aparece como una enorme falencia. ¿Por qué? Porque habrá 
echado por tierra el trabajo de problematización que, como he- 
mos señalado, es uno de los pilares fundamentales de nuestra 
apuesta por el pensamiento crítico. Sin quererlo, estará relegando 
a los chicos al lugar de receptores de sus propias propuestas; esta- 
rá afianzando la dependencia de las inquietudes de ese docente 
en lugar de la autonomia. Pero, para colmo, lo estará haciendo en 
el marco de una supuesta “participación”, con lo que caeríamos 
en “simulacros” estériles. Cuando ese año lectivo pase y los chi- 
cos se encuentren con otro docente que les pida que se esfuercen 
en elaborar sus preguntas, los chicos “extrañarán” las que hacía 
el docente anterior. 

Para lograr un buen empleo de los planes son necesarias dos 
cosas: un profundo conocimiento de éstos (por lo que es conve- 
niente que sea el propio docente el que los elabore o, en los casos 
en los que se trata de planes hechos por un compañero, encontra- 
dos en algún texto o elaborados por él mismo en años anteriores, 
los repase, los modifique, de modo de estar muy familiarizado 
con ellos) y una cierta sensibilidad para encontrar el momento 
apropiado para emplearlo. 
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¿CÓMO ELABORAR PLANES DE DISCUSIÓN? 


Como mencionamos en su momento, una agenda de pregun- 
tas suele ser discutida durante, por lo menos, dos clases. Esto nos 
presenta dos situaciones sustancialmente diferentes a la hora de 
elaborar Planes de Discusión. 

La primera tiene lugar antes dẹ la clase en la que se va a leer 
un episodio por primera vez. Entonces el docente desconoce los 
problemas que van a plantear los niños en relación con el texto y 
debe intentar anticiparlos. Por ello, al planificar conjetura cuál 
puede ser el concepto que despertará mayor interés en los niños 
e imagina cuál podrá ser el aspecto de ese concepto que les resul- 
tará problemático. Es decir, lo que el docente intenta hacer es an- 
ticipar cuál va a ser la pregunta que los chicos van a discutir en 
relación con el texto presentado. 

Hay que admitir aquí que, sobre todo al principio, son mu- 
chos los casos en los que el docente no acierta con la pregunta 
imaginada. Pero también es verdad que, en la medida en que su 
conocimiento del grupo crece, sus posibilidades de anticipar el 
interés de los chicos también se incrementa. 

De todos modos, aun en caso de que su plan no coincida con 
el problema elegido por los chicos para discutir, el trabajo del do- 
cente no es vano, ya que diseñar Planes de Discusión es un exce- 
lente ejercicio para agilizar una cierta mirada filosófica. El docen- 
te que se habitúa a confeccionar sus planes, cuando se ve en la 
obligación de improvisarlos, suele hacerlo con una notable de- 
senvoltura. 

La segunda situación es mucho más gratificante en lo inme- 
diato. Ésta tiene lugar cuando, al no haberse agotado en un en- 
cuentro, gran parte de la agenda queda pendiente para una se- 
gunda clase. El docente cuenta, previamente a esa segunda clase, 
con las preguntas concretas de los niños. Si bien no sabe por cuál 
se va a comenzar, ni cuántas de esas preguntas van a tratarse 
efectivamente, sabe que alguna de ellas va a ser abordada. Su tra- 
bajo consistirá, en esa situación, en elaborar Planes de Discusión 
para esas preguntas en particular. 


238 FILOSOFÍA. NIÑOS. ESCUELA 
ALGUNOS EJEMPLOS DE CONSTRUCCIÓN DE PLANES DE DISCUSIÓN 


En un curso de Profundización en Filosofía con Niños se les 
pidió a varios docentes que elaboraran Planes de Discusión a 
partir de una pregunta de una agenda (simulando estar en la si- 
tuación de “segunda clase” en la que el docente tiene a su dispo- 
sición las preguntas que, habiendo sido formuladas por los chi- 
cos en la primera clase, aguardan aún su tratamiento). Como 
veremos, los Planes son bastante diferentes entre sí (con lo cual 
se percibe que la creatividad del docente no se ve lesionada por 
este tipo de recurso pedagógico), pero cumplen con las caracte- 
rísticas antes señaladas. 


Pregunta de agenda: “¿Por qué hay que decir siempre la verdad?” 


—- Docente A: 

El docente detecta en la pregunta un supuesto: “hay que decir 
siempre la verdad”, y cree que puede ser apropiado desplegarlo 
para contribuir a un mejor tratamiento de la pregunta originaria. 
Su Plan es el siguiente: 


Plan de Discusión: ¿Fay que decir siempre la verdad? 


¿Siempre hay que decirle(s) la verdad... 
... a Nuestros padres? 

~ a un desconocido? 

.. 4 nuestros hermanos? 

„a un policia? 

.. a nuestra maestra? 

~ a un amigo? 

. a un ladrón? 


~ 


NOD Gi O o oa 


Si bien en este caso las preguntas podrían haberse organizado 

e un modo lineal (por ejemplo, de las personas afectivamente 
más próximas a las más lejanas, o viceversa), al docente le ha pa- 
recido más conveniente presentarlas de un modo circular, para 
que no parezca que se está induciendo a un tipo de respuesta de- 
terminada (decirles la verdad a nuestros seres más próximos y no 
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decirla a los desconocidos o peligrosos) Con esto apunta a que 
se vea la complejidad del problema. Porque, en principio, segu- 
ramente todos los chicos estarán de acuerdo en que “hay que de- 
cir siempre la verdad”, pero probablemente lo hagan ubicándose 
en el “discurso escolarmente correcto”. Es decir, ésa es la res- 
puesta que saben que la maestra (o cualquier adulto) espera que 
ellos den. Si el docente pone en juego el plan quizá surjan situa- 
ciones en las que algunos chicos planteen que no está tan mal 
mentir o, incluso, que es bueno hacerlo en algunos casos, con lo 
cual la discusión se centrará en cuáles son específicamente esas 
situaciones. 

Esto puede parecerles “peligroso” a algunos adultos. ¿No se- 
rá preferible tomar el tema “en bloque”, sin desplegarlo, y refor- 
zar la idea de que siempre hay que decir la verdad? Como acaba- 
mos de recordar, con ello lo que les transmitiríamos a los chicos 
sería meramente un discurso sin ninguna utilidad a la hora de 
analizar sus propias acciones o las de los demás. Hay situaciones 
cotidianas y aparentemente triviales, como aquellas en las que 
suena el teléfono en la casa y, cuando el padre ve que el hijo va a 
atender, le dice: “Si es Fulano, no estoy”. En estos casos, el chico 
sabe que su padre está mintiendo ~y que le está pidiendo a él 
que sea cómplice en la mentira—. ¿Cómo se compadece esa acti- 
tud con la exigencia de que siempre debe decir la verdad? El ni- 
ño, desde muy pequeño, se da cuenta de que la exigencia del 
adulto pasa más por lo discursivo que por un compromiso real y 
total con la acción. 

¿Qué sucede, en cambio, al desplegar el problema? El chico 
advierte la complejidad del tema. Comienza a ver que, aun cuan- 
do “se dice” que siempre hay que decir la verdad, hay situacio- 
nes en las que parece no estar tan mal mentir, y otras en las que 
incluso es recomendable hacerlo. La próxima vez que en su casa 
suceda algo semejante a lo planteado con el teléfono, el niño no 
pensará, simplemente, “Papá está mintiendo”, sino que podrá 
pensar: “¿Tendrá un buen motivo para mentir?”. Lo que estare- 
mos posibilitando es que el niño rompa con esa capa que impide 
el análisis y pueda reflexionar acerca de comportamientos reales. 
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- Docente B: 

Este docente también trabaja sobre el supuesto de que siempre 
hay que decir la verdad, pero lo hace a partir de las consecuen- 
cias que ello podría implicar. 


Plan de Discusión: Las consecuencias de la verdad . 
¿Diriamos la verdad... ES 
1. ... si eso implicara que castigaran a alguien que no conocemos? 
2. ... si eso implicara que castigaran a alguien que nob cae mal? 
La] 


3. ... si eso implicara que castigaran a un ser querido? 
4. ... si eso implicara que nos castigaran a nosotros? 


Estamos habituados a oír que decir la verdad implica"un bene- 
ficio, y que mentir puede conllevar un castigo. Pero, si nos dete- 
nemos a pensar, vemos que en algunos casos decir la verdad 
puede acarrear que alguien se vea perjudicado (del mismo modo, 
sabemos que hay gente que mintiendo se beneficia a sí misma o a 
otros). El docente toma la pregunta de los chicos y la utiliza para 
explorar esas situaciones. El plan elaborado tiene cierta lineali- 
dad, ya que va de sujetos lejanos a sujetos cada vez más próxi- 
mos, con lo cual es de esperar que la propia complejidad de las 
respuestas vaya en aumento. Al igual que el docente del ejemplo 
anterior, lo que quiere es que los chicos descubran realmente qué 
piensan sobre el tema. Como hemos sostenido varias veces, ese 
“hallazgo” es, en rigor, una construcción. Y esto no se logra “má- 
gicamente” en el marco de una clase. El escuchar posturas dife- 
rentes de la suya, el participar en la puesta a prueba, y el hecho 
de que durante varias clases se traten problemas semejantes hace 
que el niño vaya construyendo su propio posicionamiento en re- 
lación con el tema. 


~ Docente C: 

A este docente le pareció interesante invertir la situación y co- 
locar a los niños no en el lugar del que dice la verdad sino en el 
de aquel que la demanda. Su plan es el siguiente: 
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Plan de Discusión: Las mentiras de los otros 


Supongamos que alguien te dice algo y, pasado un tiempo, te en- 
terás de que te mintió. ¿En qué caso te molestaría más? Si se trata: 


. de un desconocido. 
. de un amigo. 
de un hermano. 
. de tu padre. 
de tu maestra. 
de tu médico. 
. del señor del quiosco. 


ES 


En este tipo de planes es necesario que los chicos tengan todas 
las opciones a la vista, para poder organizarlas. Por ello conviene 
llevar estos planes copiados en papel afiche o fotocopiados para 
distribuirlos entre los chicos de modo individual o por grupos. 
Se les da a los alumnos un tiempo para que organicen las opcio- 
nes y luego se procede a discutir en torno a ellas. La estructura 
del plan es circular, por los mismos motivos que en el caso del 
docente A: dotar a las preguntas de una organización lineal po- 
dría dar la impresión de que el docente está buscando alguna to- 
ma de posición en particular. 


- Docente D: 

En este caso el docente decidió explorar otro supuesto: que la 
verdad es algo que tiene que ver con el lenguaje verbal. ¿Es así? 
¿Se puede decir la verdad o mentir sin emplear palabras? Para 
explorar la cuestión, el docente pone ejemplos de objetos, anima- 
les y personas que, aun sin poder hablar, quizá puedan mentir: 


Plan de Discusión: ¿Quiénes pueden mentir? 


¿Puede mentir... 

a) ... un reloj? 

b) ... un mapa? 

c) ... un termómetro? 
d} ... un perro? 

e) ... un gato? 
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f) . una tortuga? 

g) -un bebé que no sabe hablar? 

h) .. una persona que está en un país cuyo idioma desconoce? 
i) ... un sordomudo? 


Aquí la estructura del plan es más compleja que las presenta- 
das en los ejemplos anteriores Por un lado, se percibe cierta li- 
nealidad: vamos de objetos inanimados a animados y, dentro de 
éstos, pasamos de animales no humanos al hombre. Es una linea- 
lidad que toma en cuenta la “jerarquía natural” de Aristóteles 
Pero también se percibe que hay tres subgrupos de preguntas y 
que en su interior no hay un orden lineal sino una organización 
circular. Se trata de un plan de tipo “mixto”, 

Como vemos con la ayuda de estos planes confeccionados por 
cuatro docentes a partir de la misma pregunta, la variedad de 
posibilidades es inmensa. De acuerdo con cuál sea el aspecto que 
se busque desplegar, el plan tendrá una forma y un contenido di- 
ferentes. ¿Cuántos planes conviene hacer? La mayor cantidad po- 
sible. Esto permitirá tener más opciones a la hora de decidir cuál 
poner en juego. 


ALGUNAS ESTRATEGIAS PARA ELABORAR PLANES 


Sí bien las posibilidades de confección de un plan son inmen- 
sas (¿infinitas?), hay algunos formatos que, por resultar simples y 
adaptables a distintos conceptos, pueden facilitar la tarea del do- 
cente, especialmente cuando realiza sus primeras experiencias en 
Filosofía con Niños. A continuación veremos los modos más fre- 
cuentes de confección de Planes. En algunos casos repetiremos el 
concepto trabajado, para que se advierta hasta qué punto puede 
darse una enorme variedad de abordajes. 


PLANES DE DISCUSIÓN 

1) Variar el “sujeto” que realiza la acción o aquel en quien recae: 
a) En planes lineales: 
I. Minerales, vegetales, animales, seres humanos. 

Ejemplo. Plan: ¿A quiénes afecta la soledad? 

¿Puede sentirse solo/a... 

una piedra? 

. una planta? 


. un animal? 
.. una persona? 


ano» 


IL Juguetes, animales, personas. 
Ejemplos. a) Plan: ¿Qué cosas se puede amar? 


¿Se puede amara. 


a. . un juguete? 
b. .. un animal? 
Cc. .. una persona? 


b) Plan: ¿Qué cosas pueden amar? 


¿ Puede amar ... 
d. .. un juguete? 
e. ... un animal? 
f. .. una persona? 


HL. Alguien íntimo, alguien cercano al niño, alguien lejano. 


Ejemplo. Plan: Contar secretos. 


¿Les contarías un secreto a ... 

... tus padres? 

... tu mejor amigo? 

„ur compañero de la escuela? 
.. un vecino? 

„un desconocido? 


canoa 


50) 
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IV. Bebé, niño pequeño, adolescente, adulto, anciano. 
Ejemplo. Pian: Miedos. 


¿Puede tener miedo... 


a. .. un bebé? 

b. ... un niño de dos años? 
c. ... un adolescente? 

d. .. un adulto? 

e. .. un anciano? 


b) En planes circulares: 
I. Diversos animales. 


Ejemplo. Plan: Libertad en los animales. 


¿Es líbre... 
< ~ Un gato callejero? 
.. un hámster en la veterinaria? 
.. un perro que vive en una Casa? 
.. un pez en un acuario? 
... un hipocampo en el mar? 
„ un elefante en el zoológico? 
, Un pájaro en el bosque? 


AA 


11. Personas de diferentes oficios. 
Ejemplo. Plan: Sentir temor 


¿Puede sentir temor... 


a. .. un policía? 

b. ... un andinista? 
c. .. un ladrón? 

d. ... un equilibrista? 
e. ... un médico? 

f. 


... un piloto de avión? 
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HI. Personas que habitan en distintos lugares. 


Ejemplo. Plan: Sentirse inseguro 


¿Puede sentirse inseguro alguien que vive... 


opa 


„ Solo en una casa en el campo? 

.. con su familia en una cabaña de montaña, sin vecinos cerca? 
.. en un cuartel? 

„en un barco? 

„en un departamento en la ciudad? 

... en la cárcel? 


c) En planes mixtos: 


En este caso, es suficiente con tomar un plan lineal (véase el 
plan “Juguetes, animales, personas”, que presentamos en pág. 
243) y “abrir” circularmente sus preguntas: 


Ejemplo a 
Plan: ¿Qué cosas se puede amar? 


¿Se puede amar a... 


— IMPALA 


... UN OSO de peluche? 

... una cocinita de juguete? 
.. un monstruo de juguete? 
.. una serpiente? 

. UN perro? 

.. una mosca? 

... UN asesino? 

... Un enfermo? 

.. un desconocido? 


Ejemplo b 
Plan: ¿Qué cosas pueden amar? 


¿Puede amarnos ... 


a. 
b. 


e. 


... UN oso de peluche? 
... una cocinita de juguete? 
... un monstruo de juguete? 
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-~ una serpiente? 
.. UN perro? 
. una mosca? 
. un asesino? 
.. un enfermo? 
. un desconocido? 


Aa IDO eL 


2) Variar las circunstancias 
a) Circunstancias espaciales 
L En planes lineales 


Cerca, medianamente cerca, medianamente lejos, lejos. 
Ejemplo: Plan: Extrañar. 


¿Extrañarías a un amigo si se muda a... 
-~ un barrio cerca del tuyo? 
~ Otra ciudad? 
. Otra provincia? 
.. Otro país? 


AN Ty 


Espacios pequeños, medianos, grandes. 
Ejemplo: Plan: Imaginar. 


¿Dónde creés que podrías imaginar mejor un cuento: 
.. en el baño de tu casa? 
.. en tu habitación, con la puerta cerrada? 
. en el salón más grande de tu escuela? 
.. en un supermercado? 
. en un estadio de fútbol? 


DAN Ta 


H. En planes circulares 


Diversos espacios grandes. 
Ejemplo: Plan: Soledad. 


¿En cuál de los siguientes lugares (si están vacios) pensás que te 
sentirías más solo: 
a. ...enla playa? 
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. en un edificio enorme? 
en una gran avenida? 
en un shopping? 

.. en la escuela? 


oan T 


Diversos espacios pequeños. 
Ejemplo: Bilan: Encierro. 


¿Cómo te sentirías si te quedaras encerrado... 
~ en un placard? 

„~ en un ascensor? 

- en un auto? 

.. en un sótano? 


Ai A 


b) Circunstancias temporales: 
I) En planes lineales 


Muy poco tiempo, poco tiempo, bastante tiempo, mucho tiempo, 
todo el tiempo. 
Ejemplo. Plan: Duración del “verdadero” amor. 


¿Puede un amor verdadero durar... 
.. un tiempo muy corto? 

... varios años? 

... muchos años? 

... demasiado tiempo? 

.. para siempre? 


ANT» 


Mañana, mediodía, tarde, noche. 
Ejemplo. Plan: Mal humor. 


¿Estás frecuentemente de mal humor... 
a. ... a la mañana? 

b. ...al mediodía? 

c. a la tarde? 

d. ... a la noche? 
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Temprano, a tiempo, tarde. 
Ejemplo: Plan: La muerte. 


¿Puede la muerte llegas... 
a. .. demasiado pronto? 
b. ... justo a tiempo? 

c. . demasiado tarde? 


Antes, ahora, después, 
Ejemplo. Plan: Felicidad. 


a. ¿Pensás que la etapa más feliz de tu vida ya pasó? 

b. ¿Pensás que ahora es el momento más feliz de tu vida? 

c. ¿Pensás que en el futuro vas a vivir la etapa más feliz de tu vi- 
da? 


ID En planes circulares 


Distinta percepción del “mismo” tiempo en relación con estados 
de ánimo. 
Ejemplo. Plan: Duración del tiempo. 


¿Dura lo mismo una hora... 

a. . si estás aburrido o divertido? 
b. ... si estás solo o acompañado? 

c. ... si estás alegre o triste? 

å. ... si estás tranquilo o con miedo? 


Distinta percepción del “mismo” tiempo en relación con diferen- 
tes sujetos. 
Ejemplo. Plan: Duración del tempo. 


¿Dura lo mismo una hora... 

a. .. para una tortuga y para un perro? 

b. ... para un niño y para un anciano? 

c. .. para alguien que está enfermo y para una persona sana? 
d. ... para la luna y para el sol? 
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c) Circunstancias en relación con la compañía: 
D En planes lineales 


Solo, con otro, con varios, con muchos. 
Ejemplo. Plan: Seguridad. 


¿Te sentis seguro estando... 
a. .. solo? 

b. ... con otra persona? 

c. . con varias personas? 
d. .. con muchas personas? 


Alguien desconocido, poco conocido, un conocido intimo. 
Ejemplo. Sensaciones. 


¿Cómo te sentirias si tuvieras que pasar una hora a solas con al- 
guien... 

a. .. desconocido? 

b. ... a quien conocés poco? 

Cc... a quien conocés íntimamente? 


1) En planes circulares 


Diversas situaciones con muchas personas. 
Ejemplo. Plan: Sentirse bien en una multitud. 


¿Pensás que te sentirías bien estando con una multitud ... 
a... en una playa? 

b. ... en una marcha de protesta social? 

c .. en un recital al aire libre? 

d. ... en un estadio de boxeo? 


Diversas situaciones con pocas personas 
Ejemplo. Plan : Sentirse bien junto a unos pocos. 


¿Pensás que te sentirias bien si estás con muy pocas personas ... 
a... en tu fiesta de cumpleaños? 
b. ... estudiando en una biblioteca? 
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en la tribuna de tu equipo de futbol? 
en la piscina de un club? 
„en la realización de una acción solidaria? 


DAS 


Como señalábamos al comienzo del punto, las posibilidades 
de construcción de planes son potencialmente infinitas. Las que 
aquí hemos presentado sólo son algunas de las más frecuentes. 
Desde ya, nuestra intención no es que sean tomadas como mode- 
lo sino como impulso para que cada docente pueda crear sus 
propios planes. 


¿Por QUÉ NO SE USAN LOS PLANES DE DISCUSIÓN? 


Después de todo lo expuesto el lector debe tener claro que para 
nosotros los planes de discusión constituyen herramientas centra- 
les del trabajo docente. Y es así. Las diferencias que percibimos en- 
tre clases en las que se emplean planes (preparados previamente o 
improvisados) y aquellas en las que no, son realmente notables. 
No obstante, a lo largo de años de formar docentes, nos encontra- 
mos con algo recurrente: aun aquellos docentes que, en el curso de 
formación, exhiben una brillante capacidad para elaborar planes 
de discusión y que -siempre en el marco del curso- perciben los 
beneficios de emplearlos, en sus clases con niños no los utilizan. El 
proceso suele ser el siguiente: para la primera clase confeccionan 
una veintena de planes, en la clase no emplean ninguno (a lo su- 
mo, insertan una o dos preguntas en plena discusión); para la se- 
gunda elaboran quince, y no emplean ninguno. Para la tercera o 
cuarta clases ya no los elaboran ni intentan improvisarlos (aunque 
se quejan de que la discusión “se empantana”). 

En los últimos tiempos hemos sometido a prueba esta reco- 
mendación de trabajar con planes. La discutimos en grupos de 
trabajo con docentes; analizamos artículos de quienes cuestionan 
seriamente esta herramienta; experimentamos en clase, de modo 
consciente, su uso y su no uso con diferentes grupos. Nuestra 
conclusión es que debemos insistir en ellos. Las ventajas que pre- 
senta su empleo son insoslayables: las discusiones se organizan 
más rápidamente; el dinamismo de la clase se sostiene; el nivel 


R 


pa 
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de problematización se mantiene alto; la problematización de los 
chicos, lejos de decaer (como pasa cuando nosotros les llevamos 
“actividades”), se incrementa al ir progresivamente ellos mismos 
planteando sus preguntas con la minuciosidad de los planes 
Nos queda, como incógnita, la cuestión de por qué, siendo tan 
evidentes sus ventajas, se emplean tan poco. No hemos logrado 
una respuesta definitiva a esta cuestión, pero sí hemos recogido 
con cierta frecuencia estas respuestas por parte de los docentes: 


a. Hay cierto temor a que la introducción de los planes res- 
ponda al interés delrdocente y no al de los alumnos. Es tan fuerte 
nuestra impugnación del docente que se enamora de sus planes e 
impone su inserción, que el maestro tiene siempre el temor de 
convertirse en semejante “monstruo”. 

Ante este temor, lo primero que debemos decir es que lo con- 
sideramos sano. Al menos, si se presenta en ciertas dosis. Un 
docente que esté atento al peligro de violentar el interés de los 
chicos y reemplazarlo por el suyo será menos propenso a mani- 
pularlos para conducirlos hacia sus propias posturas -no sólo en 
el empleo o no de planes, sino en la discusión en general- que 
aquel que ni siquiera se plantea la cuestión. 

En segundo lugar, tenemos que reconocer que la línea que se- 
para un buen uso del plan de uno no tan bueno está lejos de ser 
evidente. Sí resulta bastante clara la distancia entre un uso Ópti- 
mo y uno desastroso. Pero en ambos casos se trata de situaciones 
muy poco habituales. 

¿Entonces? Una sugerencia: cuando el docente intenta tener 
cuidado de no avasallar el interés de los chicos y ve que tiene un 
plan que le parece que puede aportar a la discusión pero igual- 
mente vacila, le sugerimos que lo emplee. Porque quizá con la 
excesiva cautela en realidad esté encubriendo temores propios. 
Confiamos en que, a medida que se atreva a ponerlos en juego, 
su habilidad para hacerlo del modo más certero irá también en 


aumento. 


b. Hay una objeción que se respalda en ciertos desarrollos teó- 
ricos, y que consiste en afirmar que el uso de planes coarta la es- 
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pontaneidad de los chicos. Esto parece indudable: toda inter- 
vención de alguien sobre las acciones de otro coarta su esponta- 
neidad. 

Pero permítasenos realizar una objeción a esta objeción, a tra- 
vés de una pregunta: ¿existe la espontaneidad? De acuerdo con 
lo que venimos afirmando desde el primer capítulo, los lectores 
advertirán que nos encontramos del lado de aquellos que sospe- 
chan que toda “espontaneidad” tiene algo de construcción. Cons- 
trucción en la que son fundamentales la familia, los medios, la 
escuela. Por lo tanto, desde nuestra perspectiva, no intervenir co- 
mo docentes en la educación de un chico no es abrir la puerta a 
la espontaneidad, sino dejar que sean otros los que realicen los 
aportes más significativos para la construcción de la subjetivi- 
dad, desde intereses que las más de las veces poco tienen que ver 
con los propios chicos. 

Creemos que la cuestión no es “correrse” de toda intervención 
-como si suprimiendo la educación lográramos llegar a un “niño 
puro” al que la escuela vendría a corromper con su disciplina—. 
Recordemos, de paso, que quienes sostienen algo así lo hacen 
apoyándose en pensadores como Rousseau o Foucault, con el pe- 
queño detalle de que olvidan que el propio Rousseau sostiene 
que, para recuperar algo del primer estadio original, el camino 
no es abandonar la cultura, sino desarrollar otra cultura, y que 
Foucault, del descubrimiento del carácter disciplinador de la es- 
cuela no pasa a un llamado a demolerla, sino a contrarrestarla. 

Lo que sí creemos que hay que preguntarse es en qué medida 
lo que hacemos como docentes les da a los niños mayores o 
menores posibilidades de desarrollar su autonomía, de valerse 
por sí mismos, de construir pensamientos propios. En este senti- 
do, sostenemos que precisamente los Planes de Discusión son 
una herramienta pedagógica de extraordinario valor. Porque, co- 
mo hemos visto, cuando están bien construidos y empleados, lo 
que hacen es colaborar con la organización del pensamiento de 
los propios chicos, no reemplazarlo por los del adulto. 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Concepto clava 
PLAN DE DISCUSIÓN 


Es una herramienta pedagógica diseñada por Lipman y sus colaborado- 
res. Está conformada por preguntas que ayudan a desplegar aquellas que los 
chicos proponen en la problematización. Constituye el principal instrumento 
de que dispone el docente para trabajar conceptos. 


EÈ 


Consideraciones bibliográficas 


Lipman, M. en Kohan, W. y Waksman, V. (comps ), ¿Qué es filosofa para 
níños?, Buenos Aires, Oficina de Publicación del CBC, 1997; Lipman, M.; 
Sharp, A. y Oscanyan, F., La Mosoña en el aula, Madrid, De la Torre, 1992; 
Splitter, L. y Sharp, A., Za otra educación, Buenos Aries, Manantial, 1996. He- 
mos trabajado este tema, con algunas variaciones, en Santiago, G., osofia 
con los más pequeños, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2002 y Santia- 
go, G., & desaño de los valores, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2004. 
Ejemplos de Planes de Discusión (que no siempre se ajustan a la caracteriza- 
- ción que aquí hemos presentado) se encuentran en todos los manuales que 
acompañan a las novelas de Lipman. 


Capítulo 9 


EL DOCENTE DE FILOSOFÍA CON NIÑOS 


¿SÓLO SABE QUE NO SABE NADA? 


Desde hace siglos los filósofos vienen preguntándose: ¿se puede 
hablar de sabiduria en filosofía? ¿Puede alguien saber con certeza 
qué son la vida, el amor, la muerte, el tiempo, la libertad, la justi- 
cia? La mayor parte de los filósofos asume que es imposible hallar 
una respuesta definitiva a cuestiones como éstas. Pero, al mismo 
tiempo, afirman que, como filósofos, sienten la necesidad de cons- 
truir su respuesta (siempre provisional, siempre deviniente). 

Si ni siquiera los filósofos saben, está claro que el docente tam- 
poco. Por lo cual queda a salvo de tener que incurrir en clases ex- 
positivas que lo ubicarían en el lugar de fuente del saber. Aquí, 
parece, no hay nada por enseñar. Pero sí hay, en cambio, mucho 
por construir. La tarea fundamental del docente, entonces, será la 
de acompañar a los chicos del mejor modo posible en la construc- 
ción de sus problemas y sus respuestas filosóficas. La principal dife- 
rencia entre los chicos y el docente en la clase de filosofía no está 
en quién sabe y quién no (como pasa en el resto de las áreas), si- 
no en quiénes son protagonistas de la investigación (los chicos) y 
quién oficia de auxiliar (el docente). 

Hemos visto la importancia que para la filosofía tiene, desde 
Sócrates, la ignorancia. Pero es preciso puntualizar algo: Sócrates 
no era completamente ignorante. Sabía hablar, escribir, sumar, 
combatir; conocía y manejaba con mucha habilidad procedimien- 
tos argumentativos. La ignorancia de Sócrates no era absoluta, si- 
no específica: ignoraba en el campo conceptual de la filosotía. 
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Del mismo modo, si bien no es tan importante que el docente 
de Filosofía con Niños tenga conocimientos de Historia de la Filo- 
sofía (incluso, de acuerdo con la personalidad del docente, puede 
ser preferible que no los tenga: en algunos casos se le hace más 
difícil valorar los planteos de los chicos o se tienta de intervenir 
aportando elementos conceptuales), hay otros saberes y habilida- 
des que, si los posee, favorecen a la Comunidad de Investigación. 

En primer lugar, es fundamental que conozca los objetivos de 
Filosofía con Niños, la imagen del pensamiento que subyace a ellos, 
el rol que le compete en una investigación filosófica. Y no sólo 
que los conozca, sino que además los comparta, que los sienta su- 
yos. Cuando un docente no está mínimamente de acuerdo con los 
objetivos y supuestos o no se siente cómodo con el rol que aquí se 
le otorga, el trabajo muy rápidamente se malogra. 

En segundo lugar, es importante que el docente posea un 
buen conocimiento y que tenga un manejo ágil de las herramien- 
tas de pensamiento que permiten desarrollar una discusión filo- 
sófica. 

Ahora bien, tan importantes como esos saberes -o quizá más 
aún— son algunas disposiciones más amplias que, en realidad, 
probablemente tengan que ver con la labor docente en general: 
apertura, para escuchar lo que los chicos realmente dicen (sin apre- 
surarse a “interpretar”); paciencia, para que el proceso de pensa- 
miento pueda desarrollarse con el tiempo propio de cada chico y 
de cada grupo en particular; sensibilidad al contexto, para evaluar 
cuándo conviene intervenir y de qué modo. A esto podría aña- 
dirse algo que, si bien puede no ser imprescindible, suele enri- 
quecer enormemente la labor de la comunidad: la atracción por los 
problemas, por las preguntas complejas, por los procesos de investi- 
gación. Un docente que cree que lo más importante es llegar rápi- 
damente a soluciones difícilmente podrá disfrutar de la clase de 
Filosofía; por el contrario, es muy probable que transmita un 
cierto fastidio a los demás. 
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El docente como auxiliar de la investigación filosófica 


Algo que suele sorprender cuando un colegio realiza un Semi- 
nario de Formación en Filosofia con Niños para todo su plantel 
docente es que quienes más rápidamente se entusiasman con la 
propuesta suelen ser los docentes de Educación Fisica. En gran 
parte esto se debe a que perciben que:el rol de “miembro auxiliar” 
del docente de Filosofía en la Comunidad de Investigación Filosó- 
fica se asemeja bastante al que ellos desempeñan en sus clases. En 
efecto, estos docentes están habituados a hacer jugar a los niños, a 
trabajar para que cada chico crezca en el nivel individual pero, al 
mismo tiempo, para que ese crecingiento redunde en un enriqueci- 
miento del conjunto, Saben, además, que el mejor rendimiento no se 
alcanza simplemente con capacidades técnicas, sino que es necesa- 
rio que exista una buena disposición afectiva entre los miembros del 
equipo para que cada cual esté abierto a conectar su habilidad con 
la del otro, que haya confianza mutua, ete., y que, en buena medi- 
da, su labor como docentes incluye la responsabilidad de intentar 
generar esa disposición entre los chicos (no es poco frecuente que 
los docentes de Educación Física sean los primeros en detectar 
conflictos o malestares entre los alumnos y, a la vez, que sean los 
más requeridos por ellos para intervenir en su solución). 

También los docentes de áreas artísticas perciben un aire de fa- 
milia entre su trabajo y el de nuestro docente. Si bien ellos les en- 
señan a los chicos ciertas técnicas (de pintura o de ejecución de un 
instrumento, por ejemplo), lo hacen para que, empleándolas, los 
chicos lleguen a expresar algo propio. Tanto en los docentes de 
Educación Física como en los de Arte se ve que lo relevante no es 
su calidad como deportistas o artistas, sino aquello que son capa- 
ces de generar en los niños para desarrollar sus capacidades. ¿Sig- 
nifica esto que ellos quedan fuera del juego o al margen de la 
creación artística de los chicos? No. De lo que se trata es de que su 
juego es diferente del de los niños. Ellos participan, pero lo hacen 
desde el lugar del entrenador, del asistente de atelier o de director 
del coro. Hay placeres, conflictos, frustraciones, satisfacciones en 
ese lugar también. Pero son otros que los que experimentan los 
chicos en su rol. 


o 
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A semejanza de estos docentes, el de Filosofía está allí para co- 
laborar con los chicos a fin de que éstos lleven a cabo una buena 
investigación filosófica, pero él mismo no investiga. Dicho de otro 
modo, nunca expresa su posición ante un problema abordado, ni toma 
partido en favor de alguna de las posturas expuestas por los chicos. ¿Por 
qué, una vez asumido que el docente es tan ignorante en cuestio- 
nes filosóficas como los chicos -pero no'necesariamente más igno- 
rante que ellos—, no puede incluiírselo como “miembro investiga- 
dor”? Porque es muy difícil neutralizar la autoridad que pesa 
sobre la palabra del docente. Los chicos están habituados (porque 
los hemos habituado así) a considerarla tuna voz privilegiada. 

Hay dos situaciones en las que tiene que ser especialmente fir- 
me en esto: a) cuando los chicos llegan a alguna conclusión que a 
él le resulta inaceptable, y b) cuando los chicos ejercen presión 
para que diga lo que piensa. 


a) Hemos insistido, desde el comienzo de este trabajo, en que 
lo que buscamos es que los chicos construyan sus propias perspecti- 
vas, no que adhieran a las nuestras. Si el docente interviene ante 
una posición “peligrosa”, lo único que logrará será abrirle paso al 
“discurso escolarmente correcto”. Los chicos rápidamente acata- 
rán lo que el docente sostenga, pero sabrán que la supuesta posi- 
bilidad de reflexionar por sí mismos en realidad no es tal. Si esto 
se reitera, será muy difícil que los chicos pongan en juego sus au- 
ténticas posturas. Todo se transformará en un simulacro estéril. 

Hay un tipo de situación que puede parecer una excepción a 
esta regla de no intervención conceptual pero que, en rigor, no lo 
es, Se produce en discusiones en las que el docente considera 
que los chicos no están teniendo en cuenta una determinada pos- 
tura relevante que, casualmente, coincide con la que él sosten- 
dría si fuera miembro investigador. Si el docente, honesta y cons- 
cientemente, piensa que esa postura es importante, no porque es 
aquella con la que él coincide sino porque podría generar un 
problema cognitivo interesante, puede introducirla tomando la 
precaución de hacerlo no como un “punto de vista” sino como 
una “alternativa”. Es decir, en lugar de afirmar: “Yo pienso 
que...”, dirá algo así como: "Una vez escuché que alguien de- 
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cia...” “Una vez vi en televisión.. ”, etc. Con ello, habrá logrado 
poner a consideración de los chicos la postura, pero despojándo- 
la de toda sobrevaloración por autoridad. 

Es recomendable que el docente haga esto en todos los casos 
en los que considere que hay una perspectiva relevante que está 
faltando, no sólo cuando los chicos sostienen algo que él no com- 
parte. De lo contrario, los chicos muy pronto se darán cuenta de 
que, cuando el docente dice “alguna vez escuché...”, en realidad 
está disfrazando su propio pensamiento. 


b) Cuando los niños le pidan explícitamente al docente que 
exprese su postura, él se excusará y aclarará que la discusión 
conceptual es un terreno exclusivo de los chicos. Si éstos insisten 
en su pedido, se percibirá más claramente que esa comunidad 
necesita especialmente que el docente no dé su parecer ya que, de- 
trás de esa insistente demanda, se evidencia una sobrevaloración 
de su palabra. 


¿Cómo “auxilia” el docente a los niños? 


Si la conformación de las comunidades fuera espontánea, el 
docente tendría muy poco que hacer en la clase de Filosofía. Pe- 
ro, como hemos visto en su momento, para que un grupo pueda 
constituirse como comunidad -y para que pueda sostenerse co- 
mo tal- es necesario realizar un arduo y continuo trabajo. 

El “auxilio” del docente tiene que ver fundamentalmente con 
contrarrestar las tendencias que atentan contra la comunidad (in- 
dividualismo, desigualdad, competencia, desconfianza, autoen- 
cierro, etc.) y fortalecer aquellas que la favorecen (apertura, apo- 
yo mutuo, etc.). 

A continuación vamos a presentar una especie de descripción 
fenomenológica de lo que hace el docente a lo largo de las dife- 
rentes clases. Estrictamente no se trata de una descripción, ya 
que no conocemos a ningún docente que efectivamente haga to- 
do lo que aquí mencionamos. Pero tampoco queremos que lo que 
presentamos se entienda como una prescripción dogmática acer- 


260 FILOSOFÍA, NIÑOS, ESCUELA 


ca de lo que el docente debe hacer. Como a lo largo de todo el tex- 
to, cada vez que una de nuestras sugerencias se asemeje a un im- 
perativo convendrá tomarla, a lo sumo, como un imperativo hi- 
potético (y no categórico). Es decir, “si quiere conseguir... debe 
hacer”. El soporte de esos enunciados no es ni más ni menos que 
una experiencia relativamente amplia -aunque no sistematizada 
estadisticamente—, sumada a una permanente inquietud por en- 
contrarle soporte teórico en la filosofía y la pedagogía. 

Vamos a dividir nuestra exposición en dos partes: en la prime- 
ra nos referiremos al rol docente en las CDNF y en la segunda a 
su desempeño en las CE. 


L EL DOCENTE EN Las CDNF 
1. Antes de la clase 
a. Entre el caos y el orden: la planificación 


En el ámbito docente la palabra “planificación” suele estar del 
lado del orden y el control. Para recibirse de profesor de Filoso- 
fía, en algunas instituciones todavía suele exigírsele al alumno 
que planifique las clases “de prácticas” de un modo tan exhausti- 
vo que todo pueda ser debidamente cronometrado. Durante la 
clase, el observador, reloj en mano, va corroborando que se cum- 
pla cada paso de la planificación en el tiempo. Si, por ejemplo, el 
día en que un futuro profesor tiene que realizar una de sus clases 
prácticas hay paro de transportes y se encuentra con que en lu- 
gar de veinticinco alumnos tiene ocho, se ve ante la lamentable 
disyuntiva de tener que optar por mantener su planificación y 
que el evaluador le baje su calificación cuando alguna de las acti- 
vidades previstas no se pueda realizar o demande un tiempo di- 
ferente del previsto, o improvisar actividades que puedan reali- 
zarse por un grupo tan pequeño y arriesgarse a que su evaluador 
le baje la calificación por no haber respetado lo planificado. 

En Filosofía con Niños el docente planifica, pero teniendo en 
mente una idea muy diferente de lo que ello significa. Lo que ha- 
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ce es proyectar movimientos, acciones, que tendrán lugar si se 
dan ciertas condiciones y si no aparecen imprevistos que los hagan 
impracticables, les resten sentido o abran una serie de posibilida- 
des que le resulten más atractivas que las previstas. Un plan no 
es algo que se pretenda imponer al azar para desactivarlo, sino 
una suerte de diagrama que aspira a servir para moverse en 
(con) él. A la inmovilidad o la previsibilidad estricta a la que nos 
condena el orden y al movimientp incesante y sin sentido con el 
que nos amenaza el caos, oponemos un plan que nos permite 
orientarnos para poder, dentro de un sentido que proyectamos, 
dar lugar incluso a lo imprevisible. Esto no es otra cosa que lo 
que hacemos cuando pensamos gn un plan para las vacaciones O 
para el fin de semana. Es decir, una variante entre una planifica- 
ción “cerrada” y una completa improvisación. 

¿Qué planifica? Las actividades de inicio y de cierre; la moda- 
lidad de presentación del texto y de la agenda, y, fundamental- 
mente, algunas de sus posibles intervenciones en la discusión fi- 
losófica. 

Usualmente, para elaborar dicha planificación cumple con los 
siguientes pasos: 


1. Repasa sus apuntes de la clase anterior, particularmente aque- 
llos vinculados a la evaluación, para ver si ha quedado plan- 
teada la necesidad de trabajar algún aspecto en particular (por 
ejemplo, si se había considerado deficiente el nivel de atención 
de los chicos preparará una actividad de inicio y una presenta- 
ción de texto que contribuyan a incrementar esa atención). 

Lee el episodio que se va a trabajar en esa clase. 

3. Extrae algunos conceptos que conjetura que podrán ser de in- 
terés para los chicos. Es importante que los conceptos sean se- 
leccionados no teniendo en cuenta las “ideas centrales” o 
“más importantes”, sino “anticipando” el interés de los chicos 
ya que, cuando se desarrolle la clase, los chicos no van a for- 
mular sus preguntas atendiendo a supuestas “ideas principa- 
les” sino a aquello que a ellos les despierte interés. 

4. En función de los conceptos seleccionados elabora “Planes de 
Discusión”. Para ello es necesario tener en cuenta qué son y 
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cómo se emplean los Planes de Discusión. Digamos, por aho- 
ra, que se trata de un conjunto de preguntas referidas a con- 
ceptos que elabora el docente para colaborar con las pregun- 
tas de agenda formuladas por los chicos. 

Diseña la actividad de inicio (decide si va a tener que ver con 
algún contenido actitudinal o procedimental) y de cierre (ana- 
liza si va a ser evaluativa o no); elige la modalidad de presen- 
tación del texto (atendiendo a las características del episodio 
que va a presentarse ~si tiene una estructura dialógica podrá 
prestarse a una lectura por roles o a una dramatización- o a 
las necesidades del grupo -practicar la “lectura comunitaria” 
como refuerzo de las actitudes de escucha y atención, por 
ejemplo); prevé de qué forma se confeccionará la agenda (in- 
dividual o grupal; escrita u oral). 


gi 


Esa planificación constituye la propuesta de organización con 
la que el docente ingresa al aula. Su valor estriba en que fue pen- 
sada teniendo en vista las posibilidades y necesidades de los 
alumnos de un grupo en particular y los objetivos pedagógicos 
del programa. Su sensibilidad al contexto le permitirá decidir, al 
llegar al aula, si es conveniente desarrollarla tal como fue proyec- 
tada o si alguna circunstancia hace que sea necesario modificarla 
o, incluso, abandonarla. 


b. Disposiciones previas 


Inmediatamente antes de comenzar la clase el docente se en- 
carga de lo siguiente: 


— intenta que el ambiente físico de la clase sea el mejor posible 
(si en el aula de al lado hay bullicio, le pide al docente que 
procure atenuar el nivel de ruido; trata de asegurar un tiempo 
sin interrupciones —algunos docentes colocan un cartel en la 
puerta solicitando que, a menos que se trate de una emergen- 
cia, los otros docentes, directivos o personal auxiliar se absten- 
gan de ingresar durante el transcurso de la clase—). 
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- Dispone las sillas de modo circular o despeja un espacio sufi- 
ciente para que los chicos puedan sentarse en colchonetas, al- 
mohadones o en el piso. (Esto puede hacerlo con la colabora- 
ción de los chicos o, incluso, pueden ellos mismos ser quienes 
lo hagan.) Debidamente trabajado, el momento de conforma- 
ción del círculo puede cumplir con algunas de las funciones 
de la actividad de inicio, en la medida en que se trata de una 
primera actividad comunitaría que va introduciendo a los ni- 
ños en el clima de clase. Lo que hay que evitar es que el do- 
cente se impaciente con los ruidos y las “molestias” que gene- 
ra el movimiento de los bancos. Cuando eso sucede, formar el 
círculo se transforma en una pésima actividad de inicio ya que 
genera un clima tenso (con gritos y amenazas de castigo in- 
cluidos) que luego no es sencillo revertir (sobre todo teniendo 
en cuenta que es el propio docente quien queda alterado). Re- 
cordamos que lo que esperamos del circulo es que todos los chi- 
cos se vean entre sí; no alcanza con que sea el docente quien vea 
a todos los chicos. 

- En la conformación del círculo el docente cuida que no haya 
lugares “privilegiados” (asientos “reservados por proximidad 
con el docente”, por cercanía con la ventana o la estufa, etc.; o 
que no haya una silla para él mientras que los chicos están en 
el suelo). Evita, además, ubicarse en el lugar del círculo más 
próximo al pizarrón o a la puerta del aula, sectores que se en- 
cuentran “marcados” por un privilegio de atención, ya que 
son los lugares hacía los que con mayor frecuencia se orienta 
la mirada de los niños. 


2. Durante las clases 
a En la actividad de inicio 

Una vez conformado el círculo, el docente evalúa si están da- 
das las condiciones para realizar la actividad de inicio planifica- 


da, si conviene modificarla o, incluso, si resulta innecesaria. 
Si realiza una actividad en la que espera que todos los chicos 
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tengan una participación activa, cuida que realmente todos parti- 
cipen. 

Luego de la actividad constata que todos los chicos estén en 
condiciones de proseguir con la clase. 

Recordemos que no es recomendable que la actividad previa 
esté organizada en torno a conceptos. Cuanto menores sean los 
condicionamientos conceptuales con los que los niños lleguen a 
la discusión más se estará fortaleciendo su autonomía. '$ 


b. En la presentación 
o 

Lo que el docente cuida, en relación con la presentación, es 
que sea suficientemente clara y atractiva para poder concitar.el in- 
terés de los chicos. 

Si la presentación consiste en una lectura comunitaria, puede 
ser de ayuda que, antes de que comience, el docente les recuerde 
a los chicos la importancia de esforzarse para leer del mejor mo- 
do posible y de dejar que los compañeros puedan hacerlo con 
tranquilidad, sin sentirse presionados por los demás. Cuando se 
lee con la mejor voluntad, los errores o trabas que puedan produ- 
cirse no son “molestias” si el grupo sabe ser paciente. En cambio, 
incomodar a quien lee (por ejemplo, superponiendo la propia 
voz a la del lector cuando éste vacila o “completándole” las fra- 
ses en las que la lectura se hace lenta) o distraer a quien trata de 
escuchar, sí perjudica el trabajo conjunto. 

Cuando la presentación consiste en una lectura por roles, el 
docente tiene la precaución de que los alumnos que lean se en- 
cuentren con un texto en el que esté señalado claramente el pasa- 
je que le corresponde a cada uno. Si es necesario, “adapta” el tex- 
to para que la lectura sea más fluida. Es importante que a lo 
largo del año todos los chicos tengan la posibilidad de encarnar 
algún rol —-evitando, de este modo, que el criterio de elección sea 
“el que mejor lee” o “el que tenga aptitudes dramáticas”--. Tanto 
en este tipo de presentación como en aquellas en las que se actúa 
el texto o se hace una puesta con titeres hay que recordar que no 
se trata de realizar un espectáculo, sino de introducir un sopor- 
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te para la problematización que dará lugar a la discusión. No 
siempre lo que favorecería la puesta en escena desde el lugar del 
espectáculo resulta beneficioso desde lo pedagógico. Hay perso- 
nas que afirman que la extroversión, el histrionismo, las aptitu- 
des escénicas son “innatas”, “es una cuestión de ángel” -lo mis- 
mo suelen sostener de sus reversos: la timidez, la introversión, 
etc.-. No vamos a discutir esta cuestión aquí, pero sí vamos a 
sostener que, si no completamente, al menos en un alto nivel, el 
desarrollo de estas capacidades tiene que ver con la posibilidad 
de encontrar un contexto seguro, confiable, en el que ejercitarlas. 

Si hay chicos que parecen tener mejores condiciones actorales 
que otros, nuestro trabajo será que éstos no las pierdan, pero so- 
bre todo que los otros tengan la oportunidad de progresar en 
ellas. Algo que suele ayudar mucho para ello es que los chicos 
puedan disponer del texto desde la clase anterior, para que ten- 
gan la posibilidad de ensayarlo en sus casas o en los recreos en la 
escuela. También conviene consultarlos durante la semana acerca 
de cómo les está yendo en sus ensayos. Esto hace que los chicos 
se sientan acompañados y los estimula para comprometerse en 
su representación. 

Mencionábamos antes la impaciencia de algunos alumnos 
(que, en general, son los más competentes), que puede funcionar 
de un modo negativo al ejercer presión o desmerecer el esfuerzo 
de otros (en general, los que tienen algunas dificultades). Necesi- 
tamos hacer aquí una advertencia acerca del sujeto que, en su 
fuero íntimo, suele considerarse como el más competente de to- 
dos. Y puede que probablemente lo sea, ya que es el que más 
oportunidades tiene de verse expuesto ante la mirada de los 
otros, el que más ha leído, el que con más familiaridad se mueve 
en el espacio áulico. Nos referimos, claro, al docente. Es muy fre- 
cuente que esa competencia del docente le juegue en contra y 
que su propia impaciencia lo lleve a agudizar los problemas de 
algunos chicos. En muchos casos es el propio docente el que “pi- 
sa” la lectura de un alumno o se apresura a completar las pala- 
bras que el niño, con esfuerzo, está intentando leer. ¿Resultado? 
“No puedo, seño, siga usted.” Una recomendación especial, en es- 
te sentido: salvo en el caso del trabajo con niños pequeños, que 
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aún no son lectores (donde el docente tiene a su cargo la presen- 
tación del texto), conviene evitar que sen el docente quien len, Y, den- 
tro de una multiplicidad de situaciones posibles, resulta impres- 
cindible que no lo haga en aquellas en las que su lectura pudiera verse 
como una sustitución de la de los alumnos (por ejemplo, al reempla- 
zar a algún chico con dificultades o al leer íntegramente el texto 
por considerar que la lectura comunitaria realizada inmediata- 
mente antes fue defectuosa) Si nuestro objetivo principal consis- 
tiera en que la lectura del texto fuera impecable, lo más recomen- 
dable sería que siempre leyera el docente. Pero, como hemos 
visto en su momento, la claridad es nn objetivo entre otros. 

Algo más en relación con la (im)paciencia docente. Si se opta 
por una presentación con títeres, actuada o con lectura por roles, 
es esperable (y deseable) que se genere un clima alegre en el que 
aforen risas o comentarios “desde la platea”. El docente debe es- 
tar dispuesto a que esto suceda, y preparado para tratar de que la 
situación no se desequilibre. Pero debe ser capaz de capitalizar 
los aspectos positivos sin quedarse, únicamente, con la disper- 
sión que inevitablemente tendrá lugar. No es poco frecuente que 
una puesta de este tipo se vea estropeada porque en medio de su 
ejecución el docente pierde la paciencia y comienza a retar a un 
chico que se rió o a otro que hizo un comentario. Usualmente, 
quien realmente rompe el clima de clase es el propio docente por 
un excesivo celo en cuidarlo. 

Por eso, antes de realizar la puesta, el docente debe evaluar si 
están dadas las condiciones apropiadas para llevarla a cabo. En- 
tre esas condiciones incluimos: el tipo de grupo (si puede estar 
en condiciones de aprovechar una puesta de este tipo); el estado 
del grupo ese dia (puede ser que en la hora anterior hayan estado 
festejando el cumpleaños de un compañero y que se encuentren 
en un clima de euforia que haga que una puesta actuada no sea 
lo más recomendable); y, en una medida no menor, la disposición 
real del docente para verse inmerso en un ambiente alegre y algo 
bullicioso. Si las condiciones se dan, puede, además, recordarles 
a los chicos la importancia de que, aun divirtiéndose, no pierdan 
de vista que el objetivo central es que de la escenificación surjan 
los problemas a discutir. 
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c En la reconstrucción 
En esta instancia el docente cuida: 


~ Que el punto de partida sea el interés (no “lo más importante”) 
Por ello la inicia preguntando: “¿Qué fue lo que más les intere- 
só?” o “¿De qué les parece que sería interesante conversar?” 

~ Que sea lo más completa posible. Si las respuestas a la pregun- 
ta centrada en el interés dejaron amplias zonas del texto sin 
cubrir, pregunta: “Además de lo que ya mencionaron, ¿qué 
otras cosas pasaban en la historia, aunque no sean las que les 
resultaron más interesantes?”. De este modo podrá evaluar si 
hubo una escucha y comprensión de todo el texto y realmente 
existió un pasaje que les interesó más o si la coincidencia en el 
“interés” se debió a que ése fue el único pasaje escuchado. 

~ Que intervenga la mayor cantidad posible de niños y que pue- 
dan hacerlo los menos habituados a participar. Cuando el do- 
cente formula las preguntas, los chicos levantan la mano para 
responderlas. Quienes lo hacen con mayor rapidez, suelen ser 
los chicos más habituados a participar. Si el docente no les da 
tiempo a los demás para que piensen, la reconstrucción siem- 
pre estará a cargo de los mismos chicos. Por ello es convenien- 
te que aguarde unos instantes y que recién cuando vea varias 
manos levantadas comience con la reconstrucción. 


Una vez finalizada la reconstrucción, el docente y los niños 
evalúan la necesidad o no de realizar una segunda presentación 
del texto. Si el texto no fue escuchado con atención de modo 
completo, pero hay zonas de él que han despertado un interés 
suficiente, puede ser preferible pasar a la problematización y rea- 
lizar la segunda puesta en la clase siguiente. 


d. En la problematización 


Lo esencial de esta parte de la clase es que los chicos puedan 
explicitar problemas —relacionados, de algún modo, con el texto 
leído- que tengan un auténtico interés en discutir. 
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Independientemente de la modalidad elegida para la cons- 
trucción de la agenda, el docente procura que los chicos planteen 
preguntas (no “palabras” o “temas”) y que, en la medida de lo po- *. 
sible, éstas sean “de investigación”. Es importante, también, que 
el docente chequee si la pregunta fue formulada por un auténtico 
interés y no por otros motivos (para exhibir inteligencia haciendo 
preguntas “rebuscadas”; para “decir algo”, etc.). : 

Veamos algunas particularidades ligadas de modo específico a 
las modalidades más frecuentes. 


e. En la construcción de agenda oral, colectiva o 


Es fundamental que todos los chicos tengan tiempo para pen; 
sar sus preguntas antes de escuchar las preguntas de otros. Por 
ello, el docente pide que aquellos que hayan pensado una pre- 
gunta levanten la mano y espera algunos minutos hasta contar 
con varias manos levantadas. El primer niño que hace pública su 
pregunta no tiene que ser necesariamente el primero que levantó 
la mano. Puede darse prioridad, por ejemplo, a los chicos que no 
están muy habituados a participar. Si la pregunta que él hace 
coincide con otra que habia pensado un chico con una participa- 
ción más frecuente, es muy probable que este último pueda for- 
mular una pregunta nueva y diferente. Si el docente le hubiera 
dado primero la palabra a él, posiblemente, al tocarle el turno al 
otro niño, se hubiera limitado a decir “era la misma pregunta que 
ya hizo Fulano” y, quizá, no hubiera participado durante el resto 
de la clase. 

A medida que los chicos plantean las preguntas, el docente las 
va anotando en el pizarrón del modo más literal posible y coloca 
entre paréntesis el nombre de quien formuló cada una. Si la pre- 
gunta no es clara, le pide a su autor que la reformule. Si no logra 
hacerlo, les pide ayuda a los demás niños y luego intenta una refor- 
mulación el propio docente (constatando con el autor que el senti- 
do de lo expresado coincida al máximo con su intención original). 

Al escribirlas en el pizarrón el docente cuida que queden ex- 
presadas de modo claro para todos. Es conveniente evitar el uso 
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de abreviaturas y comillas que, si bien permiten ahorrar unos se- 
gundos de tiempo, en muchos casos resultan confusas para los 
alumnos. 

Si alguien formula una pregunta muy semejante a otra que ya 
ha sido copiada, el docente le pregunta al alumno si considera 
que difiere sustantivamente de la anterior o si le parece que están 
muy próximas en su significado. En algunos casos quien la hizo 
no se ha dado cuenta de que ya había sido formulada; en otros, 
quiere destacar algún matiz que considera que estaba ausente. Si 
el chico acepta que son idénticas, o que son tan próximas que al 
contestar una necesariamente se contestará la otra, puede bastar 
con colocar el nombre del segundo chico junto al del primero. 


f. En la construcción de agenda grupal 


La conformación de cada grupo puede estar a cargo del do- 
cente, de los chicos, o del azar. Cuando el encargado de formar 
los grupos es el docente, tiene que tener en cuenta que se busca 
el mejor funcionamiento de cada grupo en esa clase pero, también, 
un mejor funcionamiento a futuro. Tener la mirada atada al pre- 
sente puede significar descuidar algunas posibilidades de creci- 
miento. Es decir, puede ser que el docente sea consciente de que 
una dupla de chicos se alimenta mutuamente, y que los mismos 
chicos con otros no producen de la misma manera. Si siempre de- 
cide optar por formar los mejores grupos para cada clase, estará 
abandonando la posibilidad de que esos chicos aprendan a traba- 
jar fructíferamente también con otros con los que a priori se sien- 
ten menos cómodos. En el mismo sentido, aun cuando el docen- 
te sepa que, por ejemplo, las chicas trabajan muy bien entre sí y 
lo mismo sucede con los varones, pero que en cambio cuando 
tienen que mezclarse se producen situaciones que generan ma- 
lestar entre ellos, de todos modos -e, incluso, especialmente- es im- 
portante hacerlos trabajar juntos para que puedan superar sus li- 
mutaciones. 

Mientras los chicos están trabajando en grupos, el docente los 
recorre evitando instalarse demasiado tiempo seguido en alguno 
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de ellos. Si hay un equipo que requiere mayor atención, lo que 
hace es volver a él con mayor frecuencia. Es decir, le dedica más 
tiempo que a los otros, pero lo hace de forma intermitente, de 
modo que los otros grupos también se vean acompañados. 

En cada grupo se encarga de cuidar que todos los chicos ten- 
gan iguales posibilidades de expresar sus inquietudes, que se es- 
cuchen, se respeten, se tengan en cuenta, a fin de poder construir 
juntos algo que cada uno por sí solo no hubiera sido capaz de lo- 
grar. 


g. En la elección de la pregunta 


Una vez finalizada la agenda, el docente pide a los niños que 
elijan una pregunta para iniciar la discusión y que proporcionen 
los criterios que respaldan esa elección. Esto lo hace evitando ex- 
presar su propio parecer en relación con las preguntas. 

Una vez que la pregunta fue elegida, se toma unos instantes 
para entusiasmar a aquellos que respaldaban otras de las pre- 
guntas, para que no se sientan “perdedores”. Un modo de hacer- 
lo es preguntarles si, a pesar de que no era ésa la pregunta que 
preferían, pueden esforzarse en pensar algo interesante en rela- 
ción con ella. incluso conviene, en los primeros momentos de la 
discusión, darles cierta prioridad a esos chicos para que con sus 
intervenciones puedan comprometerse con la cuestión seleccio- 
nada. l 


h. En la discusión 


Como hemos dicho varias veces, la discusión es el momento 
más importante de las CDNF. Es allí donde especialmente se He- 
va a cabo nuestro trabajo a favor del pensamiento crítico, creati- 
vo y sensible de los niños. Y allí es, justamente, donde el rol del 
docente es crucial. Para desempeñarlo realiza cinco acciones bá- 
sicas: escuchar, desplegar, conectar, intensificar, proyectar. 


> 
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— La escucha a 

El docente se esfuerza por ser altamente receptivo de lo que 
los niños expresan, tanto mediante la palabra como a través del 
lenguaje g gestual. Permanentemente corrobora lo que cree haber 

“escuchado” para evitar caer en interpretaciones que se alejen de 
lo que los chicos redlmen te querían transmitir. Las herramientas 
que pone a disposición de los chicos para asegurar una buena re- 
ceptividad (tanto suya como del resto de la desa) son: reformula- 
ción, detección de ambigúedades, detección de vaguedad, etc. 

La manifiesta receptividad del docente estimula, por un lado, 
a la del resto de lá comunidad y, al mismo tiempo, alienta a po- 
ner en juego la dimensión creativa del pensamiento: quien se sa- 
be escuchado tiene más interés en hablar que quien no. 

Pero el docente no sólo escucha hipótesis o tomas de posición 
en relación con el problema conceptual abordado. También es re- 
ceptivo al “clima” general de la clase: el humor del día; posibles 
alteraciones en las relaciones entre los chicos; aburrimiento o 
cansancio; euforia, etc. Del mismo modo -particularmente cuan- 
do se trata de temas que pueden afectar emocionalmente a los 
chicos, como la muerte o los miedos- intenta captar el estado 
emotivo particular de cada alumno. 


— El despliegue del pensamiento 

Una vez que los chicos han formulado sus pensamientos, el 
docente los ayuda a examinar qué otras cosas están implicadas 
en lo enunciado, cuáles son sus alcances lógicos y éticos, qué so- 
lidez tienen. En definitiva, lo que busca con ello es ayudar a los 
chicos a extraer de su pensamiento la mayor potencia posible y a 
posicionarse desde un lugar crítico y sensible ante él Las herra- 
mientas que les facilita son, entre otras: detectar supuestos, infe- 
rix, descubrir falacias, pedir ejemplos y contraejemplos, anticipar 
efectos, poner en juego la empatía, y evaluar medios y fines. 


— Las conexiones 

El docente es el principal responsable de que el pensamiento 
de los chicos funcione de modo comunitario. Un primer paso en 
esa dirección es establecer conexiones entre lo expresado por va- 
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rios de ellos. Para hacerlo analiza si las intervenciones son cohe- 
rentes, paralelas, contrarias o contradictorias entre sí, y colabora 

“con los chicos en su evaluación, ayudándolos a descubrir cuáles 
son las más sólidas. También los estimula a presentar nuevos 
planteos que puedan surgir a partir de la conexión con otros ya 
presentados. Simultáneamente, va trabajando para que los pro- 

. pios niños al presentar sus pensamientos puedan hacerlo vincu- 

` lándolos con otros anteriores. Es decir, que se habitúen a pensar 
desde un contacto deliberado con otros. 

No sólo estimula las “buenas” conexiones {en el sentido de 
Spinoza, aquellas que conllevan un aumento de la potencia co- 
munitaria), sino que, además, intenta neutralizar o atenuar las 
conexiones “negativas” (las que surgen del resentimiento, la en- 

evidia, etc.). En consonancia con esto, cuida que en clase haya un 
“clima de serena alegría que colabore con la disposición a la aper- 
tura en los niños. 


— La intensidad 

Muchas veces la intensidad de la discusión decae no por falta 
de interés sino porque se comienza a “conversar un tema” en lu- 
gar de discutir un problema. En esos casos se hace necesario que 
el docente introduzca algún elemento que genere un conflicto in- 
telectual. Los instrumentos más apropiados para ello son los Pla- 
nes de Discusión. Por lo cual, si el docente ha preparado un plan 
cuyo contenido sea cercano al tema tratado (aun cuando no coin- 
cida “exactamente” con él), lo pone en juego. Si no tiene un plan 
sobre esa cuestión, deberá intentar improvisarlo. También en al- 
gunos casos resultan apropiados los contraejemplos (para rom- 
per con un consenso rápido o para motivar a los alumnos a con- 
solidarlo con mejores argumentos) o las alternativas (siempre 
que se trate de posturas complejas o inquietantes). Lo importan- 
te es sacudir la inercia de pensamiento en que se estaba cayendo, 
provocar reacciones que puedan alimentar la discusión. 


— Las proyecciones 
En cierto modo, el docente vive la clase desde una doble tem- 
poralidad. Está escuchando, desplegando, conectando y proble- 
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matizando en el presente y, al mismo tiempo, está atendiendo al 
futuro. Es decir, no sólo trata de ver qué está pasando en ese mo- 
mento en la clase, sino que intenta anticipar qué es lo que va a 
pasar en el siguiente. Esa proyección hacia el futuro es, obvia- 
mente, conjetural. Pero no ciega: se apoya en una consideración 
dinámica del presente, En efecto, si consideramos que el presen- 
te no es un punto aislado sino un momento dentro de un proce- 
so, resulta esperable que a partir de la lectura del trayecto previo 
podamos anticipar el siguiente. Precisamente, lo que intenta el 
docente es vislumbrar hacia dónde está yendo la discusión y con- 
tribuir para que pueda seguir avanzando. 

Es crucial que el docente entienda que esa proyección de senti- 
do no debe surgir de sus intereses, de sus posturas personales, si- 
no que de lo que se trata es de ayudar a los chicos a llegar del 
mejor modo posible al lugar al que ellos ya se están dirigiendo 
(aunque en algunos casos no lo advjertan). 

Una imagen útil para ilustrar esto es la de quienes dicen que 
un jugador (de tenis, de ajedrez) “leyó bien el partido”. ¿Qué se 
quiere decir con esto? Que la persona en cuestión supo ver en lo 
que sucedía en el presente un anuncio de lo que iba a pasar si las 
cosas seguian por el mismo camino. 

Habrá momentos en los que el docente considerará necesario 
adentrarse en una de las lineas de investigación que se están su- 
giriendo, otros en los que creerá conveniente detenerse un poco 
para ahondar en algo dicho; en ciertas situaciones preferirá esta- 
blecer conexiones laterales que abran las perspectivas, en otras 
intentará focalizar la discusión en algunas pocas. 

¿Es posible asegurar que realmente está llevando la discusión 
hacia donde los propios chicos la llevaban? No con certeza. En 
parte, porque presumiblemente habrá múltiples sentidos en jue- 
go; en parte, por la incidencia de sus propios criterios. No le esta- 
mos pidiendo al docente que abandone su condición de ser hu- 
mano y se transforme en un ente etéreo. Lo que le solicitamos es 
que esté atento para no intentar conducir deliberadamente al 
grupo hacia sus propias preferencias. El modo más seguro para 
lograrlo es consultar con los chicos en cada decisión importante 
que se toma en la clase (dejar de lado momentáneamente algunas 
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intervenciones que se apartan del foco momentáneo de la discu- 
sión o, por el contrario, abandonar el foco e ir tras las nuevas 
perspectivas que abrieron dichas intervenciones, por ejemplo). 


i. En el cierre 


Al llegar los últimos minutos disponibles para la clase, el do- 
cente evalúa la conveniencia o no de realizar una actividad de cie- 
rre. Si considera que la discusión se encuentra en un punto de al- 
ta concentración del interés y de producción de conocimientos, 
seguramente optará por prolongarla hasta que el tiempo se ago- 
te. Por el contrario, si percibe signos de agotamiento en los alum- 
nos, o si advierte que el punto alto de la discusión ya se alcanzó, 
preferirá realizar la actividad de cierre. De ser asi, deberá evaluar 
si la actividad planificada continúa pareciéndole apropiada aho- 
ra que gran parte de la clase ya ha tenido lugar. 

Cuando la actividad es del tipo “evaluativa”, el docente se en- 
carga de alentar a los chicos para que sean sinceros, críticos y 
sensibles en el momento de realizar sus apreciaciones. Es de vital 
importancia que ayude a los chicos a evaluar teniendo en cuenta 
no comportamientos ideales inalcanzables sino sus potencialida- 
des reales. Para ello conviene repreguntarles a los chicos, en el 
momento en que éstos emiten su juicio, si consideran que las 
afirmaciones que están haciendo implican un avance o un retro- 
ceso en relación con su visión restrospectiva de la misma caracte- 
rística evaluada en clases anteriores, y si realmente creen que es 
posible trabajar para mejorar ese aspecto. 

El contexto más favorable para una buena evaluación es un 
clima de concentración sin tensiones. Es imprescindible, para es- 
to último, que los chicos (y el docente) tengan claro que ése no es 
un momento de (auto)culpabilización, Evaluamos para ver cómo 
estamos en relación con un proceso de crecimiento, no para ator- 
mentarnos a nosotros mismos o para agredir a otros. Tanto una 
evaluación indulgente como culpabilizadora son malas, ya que 
no conllevan un movimiento sino que invitan a quedarse en el 
mismo estado en el que se está. 


o 
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3. Después de clase 

En un tiempo lo más próximo posible a la finalización de la 
clase es conveniente que el docente realice una evaluación tanto 
del grupo como de su propio accionar. En los casos en los que 
hayan sido dos los docentes presentes (esto suele suceder en los 
colegios en los que él docente de filosofía es considerado como 
un docente de materia “especial” y, por lo tanto, en la clase pue- 
de contar con el apoyo del docente de aula) es muy enriquecedor 
realizar esta evaluación juntos. Tal como planteábamos en el ca- 
so de la autoevaluación de los chicos en la actividad de cierre, se 
trata de evaluar no para ver qué tan bueno o malo es como do- 
cente, sino para explicitar(se) qué aspectos está trabajando bien 
y cuáles es necesario trabajar más (dentro de sus reales posibili- 
dades). 

En relación con el grupo evalúa si hubo un buen empleo de las 
Herramientas Filosóficas, si mantuvieron a lo largo del encuentro 
las actitudes apropiadas para el buen desarrollo de la investiga- 
ción, si lograron realizar avances conceptuales significativos, si hu- 
bo una participación distribuida, fuerte, si hubo una escucha aten- 
ta, entre otros factores. 

Cuando encuentra aspectos que considera necesario trabajar 
más, piensa estrategias para abordarlos en clases especiales o en 
próximas discusiones. 


TL. El. DOCENTE EN Las CE 


La vastedad de posibilidades que se abren en las CE hace im- 
practicable un recorrido tan minucioso por el rol docente como el 
que hemos realizado para las CDNF. No obstante, podemos se- 
ñalar algunas características generales, en función de los momen- 
tos comunes a varias de ellas. 
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1. Antes de la clase 


Con anterioridad al encuentro entre los niños y la “situación 
especial” que se aspira que despierte la inquietud filosófica, el 
docente: 

e 

a. Planifica. Se trata de una planificación incluso más flexible 
que las de las CDNF. Particularmente en el caso de las CE con 
consignas “abiertas”, en las que el docente sabe qué pone a dis- 
posición de los chicos pero no qué van a hacer ellos. Incluso en 
esas clases, es necesario que intente proyectar algún sentido a las 
actividades (que se plantee qué dimensiones del pensamiento se 
están trabajando especialmente; cuáles son las herramientas que 
tieneñ mayores probabilidades de ponerse en juego; en qué sen- 
tido la experiencia que tiene lugar puede pensarse como “filosó- 
fica”, etc.). 

Al realizar su planificación no pierde de vista cuáles son las 
posibilidades reales de que la actividad pueda realizarse de un 
modo provechoso. Para ello toma en cuenta tanto la situación de 
los alumnos como las de los padres, directivos, otros docentes y 
él mismo. Por ejemplo, si la propuesta incluye una actividad noc- 
turna, y el docente sospecha que hay padres que se opondrán a 
que se realice, antes de proponérsela a los chicos realiza la consul- 
ta a los padres (lo usual es que se haga una reunión a principio 
de año en la que se exponen los objetivos de este tipo de activi- 
dades y se les pide a los padres que, con franqueza, expresen sus 
objeciones, sugerencias, inquietudes para decidir juntos el modo 
de realizarlas). Del mismo modo, antes de promover una activi- 
dad en la que los chicos y el aula van a ensuciarse, conviene 
coordinar con directivos, padres, personal de limpieza el mejor 
momento para llevarla a cabo. 


b. Se encarga de que los recursos estén efectivamente a disposi- 
ción de los chicos. 


c. Diseña planes alternativos, por si se da el caso de que algún 
imprevisto imposibilite la actividad planificada originalmente. 
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d. Prevé “accidentes especificos” que puedan originarse a raíz 
de la actividad (por ejemplo, si es de noche, que un chico se asus- 
te; si es en un lugar lejano, que alguno de los chicos sienta males- 
tar por el viaje; si hay algún elemento frágil, que se rompa, etc.) y 
evalúa la posibilidad real de que pueda hacerse cargo de ellos. 


e. Se conserva abierto a que las cosas puedan surgir de un mo- 
do distinto del previsto. 


2. Durante las clases 


a. Colabora con la creación del clima inicial y del requerido a 
lo largo de la experiencia. A simple vista puede parecer más 
complicado sostener aqui el clima que en las CDNF, ya que los 
chicos se encuentran con recursos novedosos, con personas ex- 
trañas, con espacios no habituales; además, se mueven, manipu- 
lan objetos, hablan, se ríen, etc. Sin embargo, en general resulta 
más simple aquí que en las CDNF. En buena medida, justamente, 
porque los objetos y situaciones generan una atracción que hace 
que los chicos tiendan a dispersarse menos; por otra parte, el he- 
cho de que se encuentren en una posición más activa hace que se 
sientan más cómodos y, paradójicamente, menos “inquietos”. Pe- 
ro, además, la exigencia en las CE es mucho menor que en las 
CDNF (pensemos que alli les pedimos que se queden en silencio 
mientras uno de ellos habla, que estén quietos, sentados a la vista 
de todos, que esperen su turno para hablar, etc.). 


b. Realiza o no una actividad anticipadora de la experiencia 
desde la que busca: potenciar el encuentro entre los chicos y la si- 
tuación especial; provocar una conexión especial; recortar algún 
aspecto de la experiencia; atenuar el impacto de la misma. Lo im- 
portante aquí es que el docente tenga claro por qué realiza una 
actividad de este tipo. 


c. Pone a los chicos en contacto con el material, da las consig- 
nas y les recuerda las herramientas que pueden emplear. 
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d. Intenta ser claro en la enunciación de las'consignas y de los 
límites previstos para las experiencias (qué cosas no se pueden 
romper, ensuciar, etc.). 


e. Está siempre a disposición de los chicos pero, al mismo 
tiempo, trata de pasar inadvertido ` 


+ 


f Se esfuerza por estimular a los chicos a. realizar conexiones 
potenciadoras entre ellos; intenta atenuar o impedir las negativas 
(competencia, mezquindad, agresión). 

d 

g- Está atento a leer gestos que reflejen une desestabilización 
emotiva, enojo, aburrimiento, etc., que puedan requerir una in- 
tervención suya no pedida pero conveniente (para acompañar, 
escuchar, generar conflictos cognitivos, etc.). 


h. Propone, si lo considera apropiado, una actividad posterior 
a la experiencia (con la que finaliza la clase pero no se cierra la 
posibilidad de seguir inmersos en planteos filosóficos). 


3. Después de las clases 


a. Realiza una evaluación del desempeño de los chicos durante 
la experiencia. 

b. Realiza una autoevaluación de su participación como auxiliar 
de los niños. 

c. Realiza una evaluación de las actividades propuestas. 

d. Comienza a diseñar clases próximas en las que pueda trabajar 
sobre alguno de los aspectos a mejorar. 


COMPLEMENTOS CONCEPTUALES 
Y BIBLIOGRÁFICOS 


Conceptos clave 
DOCENTE COMO AUXILIAR 


Tanto en las CON como en las CE el docente tiene como principal función 
auxiliar a los chicos para que sean ellos los que protagonicen una investiga- 
ción o una experiencia filosóficas Abandona, para ello, el tradicional lugar 
de fuente de saber y de centro de atención. Pone a disposición de los chicos 
las herramientas de pensamiento, cuida que haya un clima apropiado para 
desarrollar las clases, promueve actitudes cooperativas entre los niños 


PLANIFICACIÓN 
Nuestro concepto de planificación se asemeja al de “plan”. Se trata de una 


propuesta abierta, revisable, que requiere una continua validación desde la 
práctica. Le permite al docente organizar la clase sin llegar a un orden cerrado 


Consideraciones bibliográficas 


Sobre nuestra noción de planificación en las CDN, Santiago, G., A0soña 
con los más pequeños, Buenos Aires, Novedades Educativas, 2002 

La diferencia entre orden y organización que utilizamos a lo largo del tex- 
to fue tomada de Hardt, M., Deleuze. Un aprendizaje flosófico, Buenos Aires, 
Paidós, 2004. 
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Acerca del rol docente en Filosofía para Niños, Kohan, W., y Waksman, V. 
(comps.), ¿Qué es filosofa para niños? Buenos Aires, Oficina de Publicacio- 
nes del CBC, 1997; Lipman, M.; Sharp, A. y Oscanyan, F, a Mesoña en el 
atila, Madrid, De la Torre, 1992; Splitter, L. y Sharp, A., La otra educación, 
Buenos Aries, Manantial, 1996; Lipman, M., Pensamiento complejo y educa- 
ción, Madrid, De la Torre, 1997. 


CONCLUSIÓN 


* 


En las páginas que anteceden hemos intentado mostrar qué es 
lo que hacemos en nuestro trabajo conelos chicos, cómo procura- 
mos propiciar su encuentro con la filosofía, cómo aspiramos a 
promover el crecimiento de su pensamiento propio, de su trabajo 
en comunidad. Hemos intentado explicitar, también, cuáles son 
las fuentes teóricas de las que nos alimentamos para darle un 
sentido a nuestra experiencia como filósofos y educadores. 

Quien ha tenido la paciencia suficiente para llegar hasta aquí 
con su lectura, presentirá que hablar de una “conclusión” es, pa- 
ra nosotros, un despropósito. Creemos que ni la filosofía ni la 
educación están habilitadas para llegar a conclusiones. Siempre 
hay algo más para pensar, siempre hay algo que poner a prueba, 
siempre hay algo que crear, siempre hay algo que criticar. 

Asi como en las actividades de cierre a las que nos referíamos 
en el capítulo 4 sosteníamos que, más que cerrar, conectan, del 
mismo modo este punto cierra un libro (aunque, pensándolo me- 
jor, ¿puede cerrarse un libro?), generando la posibilidad de nue- 
vas conexiones. 

Deleuze, que ha estado en cierto modo presente en todo nues- 
tro texto, sostiene que ante un libro “hay que preguntarse con 
qué funciona, en conexión con qué hace pasar o no intensidades 
[...]. Cuando se escribe, lo único verdaderamente importante es 
saber con qué otra máquina la máquina literaria puede ser conec- 
tada, y debe serlo para que funcione”! 


1. Deleuze, G., Mil mesetas, Valencia, Pre-textos, 1988, pág. 10. 
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Esta mirada del libro como una máquina a la que hay que ha- 
cer funcionar es especialmente apropiada cuando se trata de un 
libro de educación. ¿De qué serviría escribirlo si nadie lo pusiera 
“en funcionamiento”? 8 

Abrimos nuestro texto con la imagen del libro como un Ape 
dacito de hielo” a partir de un pasaje de Nietzsche; fo “cerramos” 
con la de la máquina de Deleuze. 

Tanto en un caso como en el otro, de lo que se trata es de una 
invitación a prolongar, conectar, poner en movimiento, crear. A 
abrir canales para que la intensa corriente del pensamiento —par- 
ticularmente, el de los niños, pero también el nuéstro, como do- 
centes- pueda desplegar sus mejores potencialidades. 
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